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La recherche sur l'enseignement en milieu difficile exposée dans le manuscrit de cette thèse, 
intitulée "L’activité didactique empêchée, entre contraintes et ingéniosité. Etude de cas en 
Education Physique et Sportive en milieu difficile", rend compte d'un cheminement 
professionnel et scientifique. Nous présentons dans cette introduction les étapes marquantes de 
notre parcours qui, pensons-nous, nous ont conduit à problématiser la question de 
l'enseignement en milieu difficile à partir d'un regard en didactique tout en recourant à certains 
apports de la clinique de l'activité. 
 
J'intègre, en septembre 1987, l’Unité de Formation et de Recherche en Science et Technique 
des Activités Physiques et Sportives (UFRSTAPS) de Toulouse pour devenir professeure 
d'Education Physique. Mon souhait initial était d'étudier à Montpellier, comme tous les 
Nîmois, dont l'UFRAPS était dirigé à ce moment là par Alain Hébrard une figure de l'EPS du 
moment. Ma déception régionaliste est vite consolée par l'ambiance et le creuset de réflexion 
dans lequel je m'aperçois être arrivée. Avec l'intégration de l'EPS au ministère de l'Education 
Nationale (1981), la discipline est rentrée dans une nouvelle phase de son histoire, celle de la 
question de l'orthodoxie scolaire : de nouvelles instructions officielles (1985 et 1986) orientent 
l'enseignement de l'EPS au secondaire, les didactiques se développent, et les formateurs des 
futurs enseignants sont portés et porteurs d'une certaine effervescence conceptuelle. 
L'UFRSTAPS de Toulouse abrite alors quelques formateurs, particulièrement sensibles et à la 
didactisation de la discipline, et à la place de la recherche en formation initiale des enseignants. 
Ils créent le Groupe de Réflexion Didactique sur les Activités Physiques et Sportives (GRD 
APS), au sein duquel ils développent un certains nombre de travaux qui, bien que ne trouvant 
pas encore de niche institutionnelle scientifique1, percolent cependant en formation.  
                                                
1 Le groupe se rattachera officiellement au LEMME (Laboratoire  de didactique des disciplines scientifiques et 
technologiques en 1991) 
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L’intérêt et la pertinence des apports de la didactique pour penser le métier de professeur 
d’EPS me conduisent à m’intéresser et vouloir approfondir mes connaissances dans ce 
domaine. Après l'obtention du CAPEPS qui coïncide avec l'année de création des IUFM 
(1991), je profite de l’année de stage (titularisation) pour suivre une formation et valider un 
diplôme universitaire de recherche (DUR) en "didactique des disciplines expérimentales" au 
LEMME2. Cette année va marquer durablement ma relation à la didactique et à la recherche. 
Le DEA des disciplines expérimentales dont je suis les cours m'offre la possibilité de participer 
aux séminaires de didactique de G. Brouseau à Bordeaux, rencontre forte et marquante tant sur 
le plan scientifique que professionnel. 
1991 est aussi l'année de soutenance en STAPS3de la première thèse, mention didactique des 
APS, à laquelle j'assiste, novice en recherche, ignorante des arcanes de l'université. Cette thèse 
dérange au moment où les STAPS, portés par un contexte politique et universitaire qui pose la 
question institutionnelle des structures de formation des maîtres et par voie de conséquence des 
contenus de leur formation, souhaitent (notamment à l'URFSTAPS de Toulouse) rompre avec 
ce que certains universitaires considèrent comme un héritage "secondaire supérieur" à savoir la 
formation des enseignants (Michon, 1983). Je percute alors, un peu précocement, la complexité 
de la relation entre les enjeux institutionnels et les enjeux de production du savoir.  
 
Ma première affectation de professeure d'EPS m'amène d'abord en Seine St Denis, dans un 
lycée en "zone sensible" où j'enseigne cinq ans. A mon retour à Toulouse je suis nommée en 
lycée professionnel dans un quartier populaire qui sera décimé par l'explosion de l'usine AZF. 
Je suis confrontée à la difficulté d'exercice du métier, plus encore dans ces milieux, ainsi qu'à 
l’institution "Ecole" dans toutes ses dimensions (politique, sociale, éducative). Je prends la 
mesure de la dimension politique de l’école dans une période - les années 90 - qui marquent en 
                                                
2 Ne pouvant parce que je ne suis ni matheuse ni physicienne m'inscrire en DEA 
3 Sciences et Techniques des Activités Physiques et Sportives : filière académique de formation créée en 1975  
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France une nette accélération de l’impact des politiques libérales dans le domaine de 
l’éducation. Par ailleurs, en marge de mon activité professionnelle, je reste en contact avec la 
recherche en collaborant à quelques travaux, en participant à des colloques et des séminaires. 
Ces deux veines, politique et didactique, ont nourri pendant 10 années mon questionnement 
problématique sur l’école et la société. 
Deux contextes concomitants contribuent à l'éclaircissement de mon questionnement. Je 
participe en 1999 et 2000, à un groupe régional de travail et de réflexion, "EPS et Société"4 qui 
prend finalement la forme d'un lieu de parole et d’échanges d’enseignants engagés et attachés à 
leur discipline. Les participants à ce groupe, tous enseignants d'EPS ou formateurs, racontent, 
expriment, exposent leur expérience professionnelle. Je mesure là, la souffrance ressentie par 
les collègues, souffrance alimentée par la difficulté à faire la classe, mais aussi par l'inquiétude 
face à l'évolution institutionnelle de l'Ecole et de l'EPS que le contexte politique ne peut 
qu'amplifier. Mais je me confronte également à ce moment là, à la difficulté de faire quelque 
chose de cette souffrance exprimée, de la transformer, de l’analyser. Ce travail se conclut par 
une présentation rendant compte de "ce qui se dit du métier" au colloque "Quelle activité 
professionnelle pour la réussite de tous ?" organisé par le principal syndicat des professeurs 
d'EPS (SNEP) en 2000 à Orsay.  
Lors de ce colloque j'assiste à une conférence d'Yves Clot, première rencontre avec la clinique 
de l'activité qu'il présente, en laquelle j'entrevois des sources de réponses possibles aux 
questions soulevées par ces deux années d'échanges et de réflexions dans le groupe de travail 
"EPS et Société". 
C'est aussi dans cette période que je suis sollicitée pour intervenir à l'IUFM Midi-Pyrénées en 
tant que formatrice associée en charge de la direction de mémoires professionnels, mais aussi 
                                                
4 Le centre "EPS et société" est une émanation du principal syndicat des enseignants d’EPS (SNEP). Le SNEP a 
historiquement pris une part active dans la réflexion pédagogique et la constitution de la discipline  
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de la préparation à l’écrit 25 du concours du CAPEPS. Cette expérience me permet de 
percevoir le rapport qu’entretiennent les entrants dans le métier à la didactique. En tant que 
discipline de formation (et non de recherche) la didactique est perçue comme "une science de 
la situation d’enseignement idéale", bien peu utile à gérer l’immédiateté et les difficultés 
concrètes du métier. Dans cette période la thématique galvaudée de "l’action située" séduit les 
enseignants stagiaires alors qu'elle entretient, selon moi, à partir d'une compréhension 
réductrice des travaux menés sous la direction de Durand (2001), le leurre de l’efficacité à 
moindre coût. 
Mon engagement dans ce travail de thèse acte la volonté de prendre en charge les questions 
professionnelles politiquement situées de l’enseignement en milieu difficile dans le champ de 
la didactique, parce que l'abord triadique de objet d’étude me paraît ne pas éluder toute la 
complexité de la situation d’enseignement apprentissage d'une part, mais aussi parce 
qu'appréhender l'éducation en tant que domaine de réalité, en posant la question du savoir, 
correspond au projet social et politique dont je veux croire l'Ecole, malgré tout, toujours 
porteuse. 
                                                
5 "Composition portant sur la didactique et la pédagogie de l'EPS en relation avec les sciences biologiques et les 
sciences humaines" 
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PREMIERE PARTIE 
 
 
 
 
PROBLEMATISATION INITIALE 
 
ET PRISE DE POSITION THEORIQUE 
 
 
 
 
 
 
Cette première partie fonde la faisabilité théorique et empirique de notre recherche.  
Elle présente d’abord l’étude de la littérature qui nous a amené à fixer un premier niveau de 
questionnement problématique, puis l’étude exploratoire que nous avons réalisée grandeur 
nature, limitée à un cas. L’élaboration de ce pré-test et sa mise en oeuvre ont permis 
l’amélioration de la consistance théorique et méthodologique de l'étude définitive. 
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TITRE 1 
 
 
 
 
 
 
Etayage du questionnement problématique contribuant à 
 
 la construction de l’objet de recherche 
 
 
 
 
 
Le titre 1 présente la confrontation de notre projet de recherche à la littérature. Il permet 
d’opérer un premier niveau de positionnement théorique et d’élaboration de notre 
problématique de recherche. Trois chapitres le structurent : 
- le premier propose un état des lieux de l'enseignement en milieu difficile,  
- le second aborde, dans le contexte social décrit précédemment, la question du 
travail enseignant et sa problématisation en termes d'activité didactique empêchée, 
- le troisième traite de l'inscription théorique de la recherche en la situant dans 
l'approche comparatiste en didactique. 
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CHAPITRE 1 : Etat des lieux sur la question de l’enseignement en 
milieu difficile  
 
Ce chapitre initie notre travail d'objectivation du domaine de réalité qui circonscrit le cadre 
large de notre étude : l'enseignement en milieu difficile. Cette toute première étape nous paraît 
nécessaire pour nous mettre à bonne distance de ce qui a constitué, pendant presque quinze ans, 
notre quotidien d'enseignante. Elle consiste aussi à nous faire une idée, à partir des savoirs 
disponibles en sciences humaines, de l'état de la problématisation de la question de 
l'enseignement en milieu difficile. La référence ou le recours aux travaux de recherche sur ce 
thème, développés majoritairement en sociologie de l'éducation, est destinée à nous permettre 
de porter un regard armé sur la réalité de l'Ecole, point de vue nécessaire à la construction de 
notre objet d'étude dans le cadre didactique. Nous considérons avec Johsua que la didactique 
est plongée dans le débat social, politique et philosophique sur l'Ecole, en ce qu'elle repose sur 
l'analyse des fonctions de l'Ecole (Johsua, 1999). Lahire depuis un point de vue sociologique, 
formule une position proche de celle de Johsua lorsqu'il pointe que "les savoirs scolaires sont 
impensables hors des formes de leurs transmission et toute option didactique ou pédagogique 
est ainsi indissociable d'options politiques" (1997, p. 26). Nous n'allons pas ici procéder à une 
revue de question exhaustive. Nous souhaitons aboutir, au terme de la documentation 
effectuée, à la mise en évidence des questions que nous retenons parmi celles soulevées par les 
recherches en sociologie de l'éducation et aussi celles, plus rares, réalisées en didactique. C'est-
à-dire celles qui non seulement alimentent le questionnement sur l'enseignement en milieu 
difficile mais surtout, celles susceptibles de trouver des prolongements en étant prises en 
charge et éclairées par un  abord didactique. 
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1. L’accès à la culture commune pour tous difficile voire menacé 
"Puisque l'Ecole est faussement égale pour tous, autant qu'elle soit clairement "différente", 
"diverse", puisqu'on ne veut pas dire inégale. […] Quel est le cadre qui convient le mieux aux 
classes dominées : celui qui affirme leur inégalité constitutive, ou celui qui, affirmant leur 
égalité de principe, ouvre un champ permanent de lutte pour progresser en ce sens ?" (Johsua, 
1999, p. 75). Tout est dit ! Il nous incombe néanmoins d'expliciter les raisons et les points 
d'appuis qui nous amènent à faire nôtres les termes du débat et la nature des enjeux posés par 
cet auteur en 1999. Nous insistons sur la date à laquelle la pensée de l'auteur est figée par la 
contrainte de l'écrit, parce que les dix années écoulées depuis, ont malheureusement confirmé, 
et par là même, validé son analyse du projet (et des effets) des politiques libérales pour l'Ecole 
publique en France. Rappelons à partir de quelques références non exhaustives les indicateurs 
de cette inégalité croissante. 
  
1.1. "L'école faussement égale pour tous" 
De Jules Ferry à nos jours, l'Ecole n'a cessé d'accueillir un public toujours plus large. De la 
place faite aux femmes, au moment de rendre l'Ecole obligatoire en 1880, très discutée par les 
conservateurs de l'époque qui estimaient la femme biologiquement incapable d'apprendre à lire 
(alors que le véritable enjeu résidait dans le fait que la femme représentait le vecteur majeur de 
l'influence de l'Eglise), jusqu'à la création du collège unique (1975 : loi Haby), on peut 
considérer que l'Etat a porté la volonté d'accès du plus grand nombre à l'Ecole de la république. 
L'Ecole sort ainsi d'une logique ouvertement ségrégative (de 1882 à 1945 avec l'école primaire 
du peuple / le lycée des notables6) pour pénétrer dans une dynamique d'unification progressive 
du système éducatif, ce que relève également Terrail en pointant que "le dispositif d'école 
                                                
6 L'école primaire prolongée par le cours complémentaire conduit 20% de la population en 1910 au certificat 
d'étude. Le lycée précédé de ses "petites classes" (payantes) amène 3% d'une classe d'age au baccalauréat à la fin 
des années 30 (Careil, 2002).  
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unique publique mis en place en France entre 1959 et 1975 est l'une des options nationales qui 
va le plus loin dans l'affirmation du droit d'accès de toutes les catégories sociales à tous les 
parcours de formation" (2004, p. 22). Une conjonction d'éléments sociologiques, économiques, 
politiques, idéologiques porte cette accélération donnée à la scolarisation en France à partir des 
années soixante (Prost, 1985/1990, p. 45-48). Le plus remarquable, de notre point de vue, est la 
croyance en la relation entre la croissance économique du pays et celle de l'Education 
Nationale fondée sur le constat de la pénurie de jeunes diplômés en France comparativement 
aux autres pays.   
Néanmoins, si depuis 40 ans, tous les enfants de France vont à l'Ecole jusqu'à, au moins, seize 
ans, les statistiques officielles (même partielles) et les études comme celle menée par Prost 
(1985/1990) sur ce que produit cette fréquentation prolongée du système éducatif par les 
différentes catégories sociales constituant la société française, montrent que les enfants des 
couches populaires réussissent moins que ceux des couches sociales favorisées7. L'auteur est 
ainsi amené à conclure que "manifestement, la démocratisation n'est pas au rendez-vous des 
réformes" (1990, p. 65). 
 
1.2. De l'Ecole unique à la culture commune 
La prolongation du cursus scolaire identique pour tous - le collège unique - destinée par la 
sphère dirigeante à augmenter sensiblement le nombre de jeunes diplômés afin de porter la 
croissance et la compétitivité économique du pays8, pose le problème inédit aux acteurs du 
système éducatif au sein des établissements scolaires (principalement les enseignants) de 
confronter et de faire accéder des jeunes, nombreux et divers, à ce que l'on peut appeler "une 
                                                
7 Selon l'étude menée par Prost dans l'agglomération orléanaise en 1980, donnant lieu à une publication (1986) 
Les enfants d'ouvriers ne se distribuent pas également dans les différentes filières. Ils forment plus de 48% de la 
population des BEP et 15% des secondes C. 
8 Raymond Poignant, conseiller d'Etat, rapporteur de la commission de l'équipement scolaire et universitaire du 
IIIe Plan, en 1965 ; cité par Prost (1990, p. 45)   
 14 
culture commune", celle dont les contours sont dessinés par les textes des programmes officiels 
des différents disciplines.  
Dans une perspective humaniste, cette décision politique ouvre un possible historique, celui de 
"doter tous les jeunes d'outils intellectuels communs" (Johsua, 1999, p. 104) s'appuyant alors 
forcément sur la croyance en ce même possible (contrairement à une position qui serait 
similaire à celle des conservateurs du XIX siècle vis-à-vis des femmes). Elle soulève aussi des 
questions cruciales, dont celle du choix des œuvres définissant la culture commune visée. En 
suivant Johsua, l'enjeu n'est rien de moins que de permettre d'éviter le relativisme culturel sans 
tomber dans l'élitisme reproducteur, en faisant en sorte que cette "culture commune" n'écrase 
pas les cultures non communes ou (moins communes) mais tisse avec elles des liens 
réciproques.  
Cette même décision politique a modifié sensiblement les conditions de travail des enseignants 
qui sont alors confrontés, surtout au collège, à une importante hétérogénéité des élèves dans les 
classes, hétérogénéité qui participe au développement du sentiment de difficulté voire de celui 
d'une impossibilité à enseigner (Sondage Sofres pour la FSU9, 2002, cité par Terrail, 2004, p. 
9).  
Dans les faits, depuis la création du collège unique, malgré ou à cause de la loi d'orientation de 
1989, l'histoire récente du système éducatif et les études macrosociologiques montrent 
l'abandon progressif de cette visée ambitieuse de l'accès du plus grand nombre à la culture 
commune définie comme nécessaire au citoyen.  
 
1.3. La territorialisation des politiques éducatives 
"Il faut rappeler que la notion même d'échec scolaire émerge dans les années soixante ; que 
bien des réformes introduites depuis lors l'ont été au nom de la lutte contre cet échec" (Terrail 
                                                
9 FSU : Fédération Syndicale Unitaire : principale fédération syndicale des enseignants de l'école publique. 
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2004, p. 25). On peut considérer que la réforme la plus marquante pour lutter contre l'échec 
scolaire est la mise en place en 1981-82 des Zones d'Education Prioritaires qui s'inspiraient des 
politiques anglo-saxonnes de discrimination positive. Néanmoins, les travaux dont rend compte 
la note de synthèse sur les 20 ans de politique ZEP, réalisée par Rochex et Kherroubi (2002, 
2004) pointent que les effets de la politique d'éducation prioritaire dans la lutte contre l'échec 
scolaire sont nuancés10 : "ces travaux tendent les uns et les autres à montrer que les projets et 
actions mis en œuvre dans le cadre de la politique ZEP n'ont pas nécessairement les vertus et 
les effets démocratisants que leur présupposent leurs promoteurs" (Rochex & Kherroubi, 2004, 
p. 134).  
Nous abordons dans les sections suivantes les éléments qui nous paraissent utiles à fonder et 
expliquer l'impact sourd, dans les différentes sphères du système éducatif (des acteurs aux 
usagers), des choix opérés et annoncés pour lutter contre l'échec scolaire dont la création des 
ZEP nous paraît être emblématique. Car nous pensons en fait qu'il y a une disjonction entre 
l'objectif déclaré être poursuivi par les mesures et/ou les réformes proposées (politique ZEP 
notamment) et le projet politique réellement engagé. Au risque de faire une lecture radicale, 
nous sommes enclin à considérer avec Chomsky (2006), que les gouvernants présentent aux 
citoyens les actes politiques qu'ils posent (les réformes) selon "la doctrine des bonnes 
intentions". Ainsi, loin d'organiser institutionnellement et profondément la lutte contre l'échec 
scolaire, la mise en place des ZEP aura marqué en France le début du démantèlement de l'Ecole 
unique permettant l'accès de tous à une culture commune.  
Johsua (1999) relève que "la poussée libérale" des années 90, repérable à partir d'un certain 
nombre de publications et de rapports sur l'enseignement en France et en Europe11, propage 
l'idée que la mission de l'Ecole est de rendre service au monde économique. Cet élément peut 
                                                
10 "Enfin la mise en place des ZEP n'a eu aucun effet significatif sur la réussite des élèves, mesurée par 
l'obtention d'un diplôme, l'accès en quatrième, en seconde, et l'obtention du baccalauréat" (Bénabou, Kramarz, & 
Prost, 2004, p. 18) 
11 Livre Blanc d'E. Cresson, le rapport Reiffers, le rapport de la table ronde des industriels ERT, le rapport de 
l'OCDE, le rapport Fortier. Cité par Johsua (1999, p. 31-35). 
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ne pas surprendre. Nous avons vu en effet que le même postulat dans les années soixante avait 
porté la massification de l'éducation en France. Comme le notait Prost en 1985, "c'est d'abord 
un trait caractéristique de la culture française que la confiance accordée aux études comme 
facteur de promotion sociale. Ce modèle de promotion par la réussite scolaire est solidaire de 
nombreux aspects de notre organisation sociale comme l'importance de la fonction publique" 
(1985/1990, p. 46). Mais, comme le remarque Johsua, la conviction des dirigeants, de l'intérêt 
pour l'économie du pays d'un niveau élevé de diplôme chez une grande majorité de jeunes, est 
ébranlée. Beaucoup de pays voisins dont la Suisse ou l'Allemagne ont un taux de diplômés du 
secondaire nettement inférieur à celui de la France ; "la société marchande d'aujourd'hui 
n'aurait pas besoin de gens formés en nombre au niveau où ils le sont actuellement" (Johsua, 
1999, p. 41). La question n'est plus dès lors de "doter tous les jeunes des mêmes outils 
intellectuels", la société peut se satisfaire de réussites contrastées et d'acquisitions différentes, 
l'enjeu pour les sphères dirigeantes est de légitimer l'abandon de l'aspiration de l'accès de tous à 
une culture commune, et de canaliser, de "pacifier" dit Johsua, les revendications de ceux qui 
ne se satisferaient pas d'une Ecole qui maintient, voire organise, la pérennisation des conditions 
sociales moins avantageuses pour les classes populaires. On peut noter avec Le Goff (1998), 
qu'au delà même de la volonté de réduire le nombre d'élèves qui accéderaient au meilleur 
niveau de formation dans le secondaire, des modifications profondes sont opérées au sein de la 
société et de l'Ecole par les orientations libérales. L'idéologie libérale, calquant le canon de 
fonctionnement et les aspirations du monde de l'entreprise sur l'univers de l'Ecole, oriente via 
les textes officiels des disciplines scolaires l'appréciation même de la notion de culture : 
"Appliquée à l'enseignement, la logique des compétences et ses outils d'évaluation érodent les 
finalités spécifiques de l'école dans un sens étroitement adaptatif et favorisent le 
développement d'un rapport utilitariste à la culture. Elle est la négation pratique de la culture 
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comme élément essentiel de ce qui fait l'humain" (Le Goff, 1998, p. 44). L’idée de la culture 
est alors doublement menacée.  
Rochex et Kherroubi (2002, 2004) font un constat analogue à celui de Johsua. Ils indiquent que 
si le projet initial, porté par le Ministre Savary au début des années 80 est de faire des 
établissements en ZEP des lieux d'innovation pédagogique pour lutter contre l'échec scolaire, 
au terme des années 90, l'idée selon laquelle les ZEP sont des lieux de recherche pédagogique 
est à relativiser. Selon ces auteurs le début des années 90 marquent "l'imbrication du social et 
du scolaire avec l'apparition d'un marché scolaire ou du moins de phénomènes de concurrence 
entre établissements" (Rochex & Kherroubi, 2004, p. 119). Cela se traduit, du point de vue de 
l'évolution des politiques éducatives, par "un couplage systématique de la politique ZEP et de 
la politique urbaine" (Rochex & Kherroubi, 2002, p. 105). Il nous semble, qu'il y a là de quoi 
repérer la traduction en acte de la volonté de "pacification" évoquée par Johsua. Mais, dans le 
même temps, symboliquement, est ainsi fortement scellée l'assimilation des conditions sociales 
des enfants aux niveaux de réussite scolaire des élèves.  
C'est dans ce contexte politique - que nous considérons en partie explicatif de l'évolution de la 
scolarisation en France mais aussi de l'évolution des idées et des discours sur l'Ecole - que se 
développent relativement aux ZEP trois veines de recherche sociologiques (Rochex & 
Kherroubi, 2004) : celle, dans la lignée des travaux plus anciens de Bourdieu et Passeron 
(1970), qui pointe l'école de la banlieue comme l'école des sous-prolétaires, celle dont l'angle 
d'approche est la transformation des relations entre familles populaires et Ecole (Thin, 1998), 
ou encore celle dans l'optique de van Zanten (2001) dont l'objet est la ségrégation scolaire. 
Nous choisissons de nous attarder sur les travaux de cette auteure dont les observations mettent 
en lumière la réalité de l'enseignement en milieu difficile au sein des établissements.  
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 1.4. Territorialisation et difficultés d'enseignement 
Avec la notion "d'Ecole de la périphérie", van Zanten met l'accent sur le rôle central des 
contextes locaux dans la structuration de l'action éducative. Ce point de vue nous paraît 
pertinent pour prendre la mesure des effets d'une politique éducative ramenée à l'initiative de 
l'échelon local, l'établissement, telle que la porte le projet libéral pour l'école publique qui ne 
serait plus une Ecole unique. Les travaux de van Zanten, menés dans une perspective 
ethnographique, pendant sept ans, à partir de trois études successives au sein d'une même ville 
de région parisienne, explorent l'ensemble de la communauté éducative. Nous focalisons notre 
attention sur ce qui a trait au constat de "resocialisation professionnelle" des enseignants 
travaillant en établissements difficiles. La resocialisation professionnelle est "un processus 
puissant de transformation de la personnalité, le développement d'une carrière morale qui 
n'implique pas seulement la mise en place de stratégies de survie, mais la construction d'une 
maîtrise pratique de l'activité et d'une éthique professionnelle" (van Zanten, 2001, p. 212). 
Parmi l'ensemble des usages professionnels procédant de la resocialisation décrite par l'auteure, 
observée également par Périer12 (2003) et  d’un autre point de vue par les travaux de Butlen, 
Peltier-Barbier et Pezard13 (2002), nous retenons deux constats qui corroborent l'analyse selon 
laquelle l'action des enseignants au sein d'un système éducatif ainsi territorialisé ne concourt 
plus à la transmission d'une culture commune à l'ensemble des jeunes scolarisés : 
- Le premier, rend compte à la fois de la réduction des objets enseignés en regard des 
programmes officiels, mais aussi de la "contextualisation des pratiques didactiques et 
pédagogiques" qui conduit à la simplification des contenus enseignés consistant à privilégier 
"l'oral et l'image", ainsi que des "stratégies pédagogiques utilisant le jeu et la  théâtralisation" 
                                                
12 Cet auteur étudie les formes de "négociations des rapports pédagogiques" de professeurs stagiaires en milieu 
difficile, c'est-à-dire de professeurs dont la professionnalité enseignante n'est pas encore forgée. Il identifie 4 
"registres d'action pédagogiques à la marge" : le registre de la force physique, le registre de l'affection, le registre 
de la connivence culturelle et le registre du renoncement. 
13 Ces auteurs, dans un cadre théorique didactique et ergonomique ont observé un phénomène d’uniformisation 
des pratiques des enseignants de ZEP/REP dans les premières années voire les premiers mois d’exercice.   
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pour rendre l'apprentissage moins pénible selon les dires des enseignants (van Zanten, 2001, p. 
227-228). Notons que Butlen, Peltier-Barbier et Pézard (2002) ont également pointé que les 
enseignants de milieux difficiles, convaincus de leur isolement et de leur situation particulière, 
s’estiment libres de modifier les programmes officiels sur le plan des contenus. 
- Le deuxième constat met en avant la répercussion de la réduction des attentes des 
enseignants à l'égard de leurs élèves en matière d'évaluation. Les enseignants sont amenés à 
sur-noter leurs élèves ou à diminuer la difficulté des questions et des exercices posés pour les 
devoirs en classe mais aussi à la maison (van Zanten, 2001, p. 228).  
Ces constats établis à partir d'observations et d'entretiens avec les enseignants, interrogent les 
didacticiens. Nous verrons comment cette question a été prise en charge en didactique et 
quelles sont les interrogations qui persistent.  
  
On peut ainsi dire, avec Rochex et Kherroubi (2002, 2004) et à la lumière des travaux de van 
Zanten (2001), que la politique de discrimination positive se traduit dans les établissements par 
une grande diversité de moyens alloués à chacun d'eux, et que "dans son principe, le 
mouvement de territorialisation conduit à inviter chacune de ces unités à proposer une 
traduction spécifique des objectifs nationaux, associée à une demande de moyens" (Rochex & 
Kherroubi, 2004, p. 123). Comme le note Bautier (2002), l'ambiguïté de la politique ZEP du 
fait de l'évolution et de la diversité des objectifs qu'elle poursuit (de la lutte contre l'échec 
scolaire à la socialisation des élèves et au-delà, même de leur famille) a largement contribué à 
brouiller les limites entre "faire l'école autrement, faire une autre école, et enseigner autrement 
des contenus nationaux". Mais comment ne pas souligner que l'analyse réalisée par les auteurs 
de la note de synthèse sur le bilan de 20 ans de politique ZEP, peut, en 2009, s'appliquer à la 
réforme engagée pour l'ensemble du système éducatif, qui prône "l'autonomie" des 
établissements et la subordination des moyens qui leur sont affectés aux projets qu'ils 
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élaborent, autorisant à partir de la définition "d'un socle commun" réduit de disciplines 
obligatoires, une mise en œuvre contextualisée des programmes officiels (abandonnant par là- 
même l'idée, plus ambitieuse, de culture commune).  
Néanmoins, au terme d'un colloque14, réunissant des dizaines d'acteurs de l'Ecole (enseignants, 
chercheurs, syndicalistes), "l'unanimité des participants n'a pas pu se faire autour de solutions 
communes. Signe que l'analyse des coordonnées de la crise scolaire fait sans doute elle-même 
encore problème" (Johsua, 1999, p.12). Nous partageons le souci de prudence auquel invite la 
remarque de l'auteur en ce qu'elle permet d'éviter une analyse trop partielle (voire partiale !) du 
problème. Néanmoins les travaux développés depuis, ainsi que la poursuite des réformes 
engagées par l'Etat, nous permettent de fixer, le temps de mener nos propres travaux, un niveau 
de compréhension du problème, afin de l'investiguer du point de vue spécifique aux enjeux de 
savoirs.   
Nous présentons donc, dans les sections suivantes de ce chapitre, quelques éléments qui 
tiennent à la fois du constat, et de l'explication des raisons et des effets de ce que nous 
considérons être une réalité : le non accès, institutionnellement encadré, de tous les jeunes 
d'une classe d'âge à une culture commune ambitieuse, contrairement à ce que pouvait laisser 
espérer la réforme initiale du collège unique en France.  
 
2. Le passage de l’élève au sujet social 
Nous l'avons évoqué dans la section précédente, deux étapes paraissent faire globalement 
consensus : les années 60 marquent la massification du système éducatif et, dans le même 
temps, l'apparition de la notion d'échec scolaire (Johsua, 1999 ; Talbot 2005 ; Terrail, 2004 ; 
van Zanten, 2001) ; les années 90 marquent, quant à elles, un tournant dans la politique 
éducative en France avec l'accélération de la mise en œuvre d'orientations libérales (Le Goff, 
                                                
14"Défendre et transformer l'Ecole pour tous" en 1997 à l'IUFM de Marseille.  
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1999 ;  Johsua, 1999 ; Rochex & Kherroubi, 2004). Il n'est pas anodin de pointer que c'est au 
cours des années 90 que les recherches et les débats sur la violence prennent le pas sur ceux 
relatifs à la lutte contre l'échec scolaire, comme en témoigne un numéro de la Revue Française 
de Pédagogie (Debarbieux, 1998) ou encore l'intervention de Luc Ferry (ministre de 
l'Education Nationale) sur France Inter déclarant que "la violence est le problème numéro un à 
régler" (janvier 2002). 
Nous relevons quelques événements marquants qui jalonnent l'évolution ainsi esquissée :  
 1966 : grève à Gennevilliers. L'une des revendications des enseignants grévistes est la 
demande de recherches pédagogiques. 
 Fin des années 70 début des années 80 : apparition de la notion d'échec scolaire.  
 1981 : Création des ZEP, développement de dizaines de recherches de type 
recherche-action sur des pratiques innovantes au cours des années 80. 
 1983 : Colloque sur l'échec scolaire à Bordeaux. 
 Fin des années 80 : Couplage de la politique ZEP et de la politique de la ville. La 
notion d'élève en difficulté remplace progressivement celle d'élève en échec. 
 Au cours des années 90 : les recherches sur la violence en milieu scolaire viennent au 
devant de la scène scientifique.  
Ces points de repères illustrent l'évolution relevée par Rochex et Kherroubi (2004) ou encore 
par Monfroy (2002), dans le vocable utilisé, tant au niveau institutionnel qu'au niveau des 
enseignants eux-mêmes, pour qualifier les élèves en échec à l'Ecole. On est ainsi passé, entre 
1960 et 1980, de la prise en compte d'élève en "échec scolaire" à la notion "d'élève en 
difficulté", difficulté au singulier accentuant l'idée qu'il s'agit là d'un état avec lequel faire, état 
de difficulté sociale, personnelle, caricaturé au point d'être assimilé aux comportements des 
jeunes des banlieues lors des violences urbaines à la fin des années 90, au début des années 
2000 ou encore en 2005. Or comme le pointe Davisse (1998), "toutes les études récentes 
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démentent l'idée d'une soi-disant omniprésence de violence à l'Ecole dans les banlieues". 
Terrail (2004), critique lui aussi l'utilisation qui est faîte de ces événements dans le décryptage 
de la problématique scolaire : "Les formes de rejet de l'école les plus ostensibles - incivilités et 
violences ouvertes - sont volontiers mises en exergue par les médias, dégradent l'atmosphère de 
nombreux établissements et contribuent de façon particulièrement significative à la pénibilité 
du métier enseignant" (2004, p. 58).  
Nous considérons que l'évolution du vocabulaire en usage (de "l'élève en échec" à "l'élève en 
difficulté") témoigne d'une vision sociopolitique, soutenue socialement, et à l'origine d'une 
transformation en profondeur des idées sur l'Ecole.  
Nous entendons la mise en garde de Johsua (1999) contre une lecture qui réduirait 
l'appréhension du problème de l'Ecole aux seuls effets de la poussée libérale. Néanmoins, nous 
retenons que sous la pression moderniste d'idéologie libérale "c'est en fait toute une conception 
des missions de l'école, de l'enseignement et de la culture qui est mise en cause" (Le Goff, 
1998, p. 53). 
Rappelons avec Rochex et Kherroubi (2002, 2004) et Terrail (2004) que les premières études 
portant un regard sur le système éducatif français consistaient en des recherches 
macrosociologiques, étudiant davantage les flux de la scolarisation selon les classes sociales 
que les raisons pouvant réellement expliquer le phénomène observé. Les travaux de Bourdieu 
et Passeron (1970), dès le début de la massification de la scolarisation, ont permis la diffusion 
de l'analyse critique selon laquelle le système éducatif est un outil de "reproduction" des 
inégalités sociales. Par la suite la thèse du handicap socioculturel porteuse d'ambiguïté selon 
qu'on le considère comme le constat d'une réalité ou comme une explication de la différence de 
réussite des élèves selon leur classe sociale d'origine, vient sur le devant de la scène. Ainsi, 
l'idée de don (ou d'intelligence innée) devenant obsolète, il est permis d'envisager 
l'apprentissage de tous. Cependant de nombreux auteurs soulignent que la thèse du handicap 
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socioculturel court le risque de "raccourcis stériles" (Davisse, 1998 ; Rochex, 1998 ; Rochex & 
Kherroubi 2002 ; Terrail 2004). En mettant en avant l'idée de handicap cette thèse laisse penser 
qu'il "manque quelque chose" aux élèves issus des milieux défavorisés pour réussir. Terrail, qui 
pointe le retentissement de la thèse du handicap socioculturel dans la pensée de sens commun, 
conteste par ailleurs à partir des travaux de Bernstein, la lecture qui en a été faite ainsi que sa 
pertinence à expliquer l'incapacité du système éducatif à permettre la réussite de tous15. 
Devons-nous considérer, questionne alors Terrail, qu'il y ait autant d'enfants en difficulté que 
d'élèves en échec ? 
Aux malentendus véhiculés par la thèse du handicap socioculturel s'ajoute la connexion des 
politiques territoriales et des politiques éducatives conduisant à la détermination des 
établissements labellisés (ZEP, Zone Sensible, ou plus récemment "Réseau Ambition 
Réussite") en liaison avec des critères de prise en charge des problèmes identifiés en termes de 
violences urbaines (en banlieue notamment). Ces politiques ne sont pas sans lien avec les 
objectifs de "pacification" selon Johsua (1999) ou de "socialisation" selon Bautier (2002). 
Selon ces auteurs, l'association "politique éducative/politique de la ville", œuvre 
significativement dans l'évolution du discours et des représentations sur les élèves en échec à 
l'Ecole, en créant un lien entre les difficultés personnelles rencontrées par les jeunes des classes 
sociales défavorisées et les difficultés scolaires des élèves. Nous pensons que cette nouvelle 
orientation de la politique ZEP, essentiellement sous-tendue par des arrière-plans politiques 
libéraux, se voit autorisée, voire facilitée par une lecture hâtive, instrumentalisée, de la thèse du 
handicap socioculturel pris comme cause et non comme constat d'une réalité critiquée par les 
sociologues se situant dans la lignée des travaux de Bernstein (1975). Cette thèse aurait pu 
générer une autre prise en main, par les décideurs de l'Ecole, de la réalité scolaire ainsi décrite. 
Celle, par exemple, proposée par Johsua (1999) d'investiguer les raisons de ce constat afin de 
                                                
15 Ces discutées ont été récemment reprises à l'occasion du colloque "Actualité et fécondité de l'œuvre de Basil 
Bernstein" en juin 2007.  
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tenter de mettre au jour les conditions qui permettraient l'accès de tous, sans distinction 
d'origine sociale, aux acquisitions visées par l'Ecole. Mais cette option politique suppose selon 
l'auteur, une discussion sur la nature des acquisitions. Une telle posture suppose que l'Ecole 
refuse de capituler sur les objectifs qu'elle s'était assignée. De fait, nous considérons à la suite 
des différents travaux cités, que les actions politiques aux différents niveaux du système 
éducatif (évolution de la politique ZEP, réformes du secondaire, réforme de la formation des 
maîtres) semblent orientées par la volonté de mettre à mal l'Ecole unique publique. En effet, 
cette évolution, perceptible par la substitution dans les discours officiels et professionnels, de 
"l'échec scolaire" par "la difficulté", situe hors de l'Ecole les responsabilités de cet échec. Les 
raisons invoquées pour expliquer l'échec des jeunes à l'Ecole quittent ainsi la sphère 
strictement scolaire, pour pénétrer la sphère sociale. Ce discours trouve un écho d'autant plus 
important chez les enseignants que leurs difficultés et leur sentiment d'impuissance deviennent 
croissants, en lien avec un contexte de travail indéniablement ardu. Car en même temps que se 
diffuse l'idée que les "mauvais" élèves sont ceux qui ont des problèmes sociaux et personnels 
importants, sur lesquels les enseignants ne pourraient rien, les législateurs organisent le 
maintien de tous les élèves dans les classes le plus longtemps possible (de la réforme Berthoin 
à la loi d'orientation de 1989) générant ainsi une augmentation importante de l'hétérogénéité 
des classes, surtout en collège et dans les établissements des quartiers populaires. 
L'hétérogénéité croissante des publics scolaires pose une difficulté objective aux enseignants. 
Le ressenti d'impuissance qui est le leur (Davisse & Rochex, 1998 ; Terrail, 2004 ; van Zanten, 
2001), légitimé par les discours ambiants, autorise d'une certaine manière, le corps enseignant à 
"faire une autre Ecole" comme le pointe Bautier (2002), ou l'observe van Zanten (2001) à la 
fois dans la réduction et la simplification des contenus d'enseignement (Cf. supra) mais aussi 
dans le développement de ce qui est appelé "une éthique professionnelle contextualisée" (van 
Zanten, 2001, p. 231). Cette auteure met en évidence les processus qui conduisent les 
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enseignants à procéder à des réorganisations subjectives permettant que les satisfactions 
puissent l'emporter sur les frustrations dans l'exercice quotidien du métier (2001, p. 220). A 
titre d'exemple, elle montre que les objets de satisfaction professionnelle ne sont plus trouvés 
dans les apprentissages réalisés par les élèves, mais dans la qualité de la relation que les 
enseignants tissent avec eux. Une autre stratégie de survie (Wood, 1990) consiste selon van 
Zanten à élaborer une image positive des élèves qui se rapproche de celle du "bon sauvage" en 
mettant en avant les qualités relationnelles de la personne plutôt que les capacités 
intellectuelles de l'apprenant.  
La "montée du puérocentrisme" observée par Terrail (2004) dont le point d'orgue, selon cet 
auteur, culmine avec la loi d'orientation de 1989 qui, en invitant les enseignants "à placer 
l'élève au centre du système éducatif" a représenté une véritable révolution dans les 
conceptions (et peut-être les pratiques) et a eu pour conséquence le passage au premier plan, 
dans les préoccupations des enseignants, de la personne à éduquer au détriment des savoirs à 
transmettre. Le dogme puérocentriste a constitué une étape facilitant le passage "de l'élève au 
sujet social" dans l'analyse des causes de l'échec scolaire. Il constitue, de notre point de vue, un 
élément d'enracinement dans le corps enseignant "de la conviction […] du caractère normal et 
inévitable de l'échec scolaire" remarquée par Terrail (2004, p. 132). Nous pensons, à décharge 
des enseignants, que la diffusion de "cette conviction" dans le tissu social satisfait 
essentiellement les hommes politiques pressés de constater l'obsolescence d'un système qu'il 
s'agit radicalement de réformer16. Pour autant il convient de prendre la mesure de ce qui est 
devenu une réalité du système éducatif actuel, en ce qu'elle oriente, comme le laissent entrevoir 
les études citées, le quotidien et l'action des enseignants dans leurs classes.  
 
 
                                                
16 Cf. les injonctions de transformations soutenues par l'OCDE depuis une quinzaine d'années. 
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3. De l'oubli des savoirs et de la promotion des savoirs être 
Dans le cadre du mouvement méthodologique et épistémologique plus large des sciences 
humaines et sociales dans les années 80 (notamment avec la diffusion de l'interactionnisme 
social et de l'éthnométhodologie, Rochex & Kherroubi 2002, p. 113), des recherches en 
sociologie, en sciences de l'éducation et d'autres moins nombreuses, en didactique, se sont 
intéressées à la question de cette réussite socialement fléchée. Ces travaux ont étudié le 
fonctionnement des établissements jusqu'à l'échelon de la classe (effet-établissement, effet-
classe, effet-maître). Ils ont questionné l'inflexion d'une partie des acteurs de l'Ecole à 
abandonner la conviction que tous les enfants capables d'apprendre à parler sont 
potentiellement capables de poursuivre une scolarité les menant au baccalauréat général 
(Terrail 2004), au point de faire vaciller les missions de l'Ecole et de différencier (plus ou 
moins sciemment selon les places occupées dans le système scolaire), les acquisitions 
escomptées selon les contextes d'enseignement.  
Nous présentons les apports de ces travaux en instruisant trois questions : celle de l'autorité et 
de la discipline, celle de la socialisation, et enfin celle des pratiques enseignantes en milieu 
difficile.  
 
3.1. La question de l'autorité et de la discipline 
Les constats et les ressentis des enseignants travaillant en milieu difficile, recueillis tant par 
Davisse et Rochex (1998) auprès de professeurs stagiaires exerçant en région parisienne que 
ceux établis par van Zanten (2001) auprès d'enseignants "chevronnés", rendent compte des 
difficultés rencontrées pour parvenir à faire la classe. Les "problèmes de discipline" : obtenir le 
silence et l'écoute, éviter les dérapages entre élèves, mais aussi à l'encontre de l'enseignant 
apparaissent saillants. De l'emploi de la force physique à la mise en œuvre d'une relation de 
type "grand frère", en passant par la complicité affective, selon l'âge et le sexe des enseignants, 
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van Zanten (2001) remarque que le "maintien de l'ordre" représente une quête primordiale pour 
les enseignants et constitue un problème qui ne cesse "d'interférer avec la transmission des 
connaissances" (van Zanten, 2001, p. 224). Les difficultés qu’éprouvent les enseignants à "faire 
la classe", ramenées aux "problèmes de discipline" ne font, en tant que telles, pas débat. En 
revanche, les discours et les théories pour en rendre compte et tenter de les expliquer, sont 
variés et dépendent du point de vue adopté pour les analyser. Ces analyses sont à soumettre au 
débat, ou du moins à un regard critique. 
Divers facteurs sont repérés, trouvant leurs origines dans des évolutions sociologiques telles 
que les usages familiaux (nivellement des hiérarchies familiales), les difficultés sociales 
(chômage, précarité, famille monoparentales, divorces et peut-être même origine culturelle 
voire religieuse !). Le puérocentrisme de la société, la part croissante accordée au sujet qui 
dans une culture ambiante ultralibérale confine à l'individualisme débridé, la dévalorisation des 
valeurs comme l'effort et la persévérance, pourtant requises dans l'apprentissage, au bénéfice 
de la satisfaction immédiate et du jeu, concourent, avec une acuité ou une pertinence variée, à 
l'établissement d'une situation dans laquelle l'enseignant n'est plus, d'emblée, en présence 
d'élèves dociles lorsqu'il pénètre dans la classe. La difficile question des liens entre autorité et 
discipline nous amène à convoquer le regard du philosophe. 
En recourant modestement à Arendt, nous nous proposons d’enrichir notre point de vue sur la 
question en le sortant du cadre strict des sciences de l’éducation et des sciences sociales. Cette 
auteure discutant "la crise de la culture" dans la société moderne souligne la crise manifeste de 
l'autorité depuis le début du siècle dernier. 
"Le symptôme le plus significatif est qu'elle [la crise] a gagné des sphères prépolitiques, 
comme l'éducation et l'instruction des enfants, où l'autorité, au sens le plus large, a 
toujours été acceptée comme une nécessité naturelle, manifestement requise autant par 
des besoins naturels, la dépendance de l'enfant, que par une nécessité politique : la 
continuité d'une civilisation constituée, qui ne peut être assurée que si les nouveaux 
venus par naissance sont introduits dans un monde préétabli où ils naissent en 
étrangers" (Arendt, 1972, p.122). 
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Cette analyse, pointe que l’autorité, considérée dans son sens plein, c'est-à-dire comme une 
obéissance consentie par celui qui obéit, reconnaissant juste et légitime la hiérarchie établie17 a, 
posé problème dans le monde politique qui suppose la direction d’adultes par d’autres 
adultes18. Alors que dans la situation d’éducation ou d’instruction, reliant l’adulte à l’enfant ou 
le maître à l’élève, l'autorité est selon le point de vue de l'auteure, non seulement "naturelle", 
mais nécessaire et a priori incontestable. Sans trop nous avancer dans un domaine de pensée 
que nous maîtrisons mal, mais dont on voudrait pouvoir saisir la pertinence pour notre étude, il 
nous semble que selon Arendt, un des piliers légitimant l’autorité dans l’éducation - la 
tradition19 - est lui aussi particulièrement en crise. Nous la citons :  
"Dans le cas de l'éducation, la responsabilité du monde prend la forme de l'autorité. 
L'autorité de l'éducateur et les compétences du professeur ne sont pas la même chose. 
Quoi qu'il n'y ait pas d'autorité sans une certaine compétence, celle-ci, si élevée soit-
elle, ne saurait jamais engendrer d'elle-même l'autorité. La compétence du professeur 
consiste à connaître le monde et à pouvoir transmettre cette connaissance aux autres, 
mais son autorité se fonde sur son rôle de responsable du monde" (Arendt, 1972, p. 
243).  
L'autorité et sa reconnaissance par les "nouveaux venus" sont une construction collective 
historique qui ne relève pas de la compétence stricto sensu du professeur. Il incombe à la 
société de les lui conférer. La compétence du professeur est "d’enseigner le monde" ! Pour ce 
qui nous concerne - dans la tradition de l'abord didactique - nous considérons que le contenu de 
l'enseignement est constitué par une sélection d’œuvres humaines20 retenues pour leur 
potentialité à inscrire les hommes dans la société (Chevallard, 1996, 1997a et b). Nous nous 
retrouvons dans l'affirmation selon laquelle "[…], il faudrait bien comprendre que le rôle de 
l'école est d'apprendre aux enfants ce qu'est le monde, et non pas leur inculquer l'art de vivre" 
(Arendt, 1972, p. 250). Au-delà de notre adossement à la science didactique, nous trouvons 
                                                
17 En ce sens l’autorité n’a rien à voir avec la coercition ou la persuasion. 
18 La problématique est antique et a abouti à toutes les formes d’exercice du pouvoir, sans qu’aucune n’ait pu 
mettre en place un réel pouvoir autoritaire  
19 C'est-à-dire selon Arendt : "Notre attitude envers tout ce qui touche au passé", dont l’adulte est le témoin pour 
les jeunes générations. 
20 Pour Chevallard, l'Ecole est un opérateur d'entrée dans le système des œuvres de la société. Les savoirs et les 
institutions sont des œuvres. Le choix des œuvres doit se faire en référence à trois attributs de l'œuvre : son 
caractère fondamental, stratégique et emblématique .(1996, p. 97-98) 
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dans cette pensée des appuis convaincants pour soutenir notre attachement à la place essentielle 
des savoirs dans l’Ecole.  
L'idée que l’Ecole est une institution particulière qui n’a pas vocation à reproduire les formes 
d'organisation, de socialisation, ni de la famille ni de la société politique (des citoyens) conduit 
à considérer que sa spécificité doit être pensée et affirmée en d’autres termes que le simulacre.   
Cette position permet d'asseoir la critique d'une Ecole réduite à une réplique en minuscule de la 
société, justifiant ainsi qu’elle soit traversée par les mêmes débats, posés dans les mêmes 
termes. Nous retenons des propos d’Arendt le rôle restreint que peut jouer l’Ecole en tant 
qu’institution pour œuvrer isolément à la "restauration" de l’autorité en son sein.  Ce point de 
vue rend alors en partie caduque les analyses qui pensent pouvoir proférer quelques 
recommandations à la limite de l’incantation à l’intention des enseignants pouvant et devant 
toujours mieux et plus faire.  
D’autre part, le recours aux sources de l’autorité, dans ses développements philosophiques, 
nous outille pour établir la nécessaire non-assimilation de ce qui est visible ou observable, à ce 
qui est. Nous nous expliquons. Si l’autorité requiert l’obéissance, toutes les formes 
d’obéissance ne sont pas pour autant des marques d’autorité. En d’autres termes, il ne suffit pas 
que les élèves obéissent au professeur pour avérer que la relation d’enseignement selon des 
bases "naturelles" de l’autorité soit instaurée.  
Que devons-nous penser alors du souci de "maintien de l’ordre" exprimé par les enseignants ? 
(Cf. les travaux cités dans la section précédente). Il devient possible de mettre en question cette 
dimension du métier en milieu difficile, d'examiner les formes qu’elle y prend, afin de 
distinguer si le professeur impose de "faire"ce qu’il a demandé ou si les élèves consentent à se 
"mettre en action".  S'agit-il d’autorité (au sens d'Arendt) ou de coercition (même si le mot 
paraît fort dans un emploi courant) ? Cette distinction trouve un prolongement dans la 
discussion sur les rapports entre pédagogie et didactique développés par Marchive (2005, 
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2007). Elle est selon nous heuristique pour instruire, depuis la didactique, les questions 
soulevées par le constat posé par van Zanten (2001) de l’interférence du maintien de l’ordre sur 
la transmission des connaissances. En quoi et comment, le fait de devoir "maintenir l'ordre" 
contraint, interfère (au delà de l'évidente perturbation) avec ce que la didactique a déjà pu 
comprendre de ce qui se passe lors de la "transmission des connaissances" ? De quelle nature 
sont les interférences produites sur "la transmission des connaissances" ? Sont-elles en relation 
- et comment - avec les moyens employés par les enseignants leur permettant de "maintenir 
l'ordre" ? 
Marchive spécifie, en référence aux travaux d’Arendt sur l’autorité, mais hors du cadre 
philosophique, la nature de la hiérarchie inhérente à la relation d’enseignement qui instaure " la 
supériorité du maître dans l'ordre des savoirs " (Marchive, 2005, p. 181). Reprenant à son 
compte la définition didactique il rappelle que "la relation d'enseignement […] est 
structurellement asymétrique : elle met en présence quelqu'un qui sait - ou qui est prétendu 
savoir - et quelqu'un qui ne sait pas - ou qui est prétendu ne pas savoir" (Ibid, p. 183). Il 
s’appuie sur la nécessaire acceptation de cette asymétrie par l’élève pour caractériser ce qu'est  
"l'autorité didactique" : "l’engagement effectif des élèves sans user de la coercition ou de la 
persuasion qui n’implique ni la soumission de l’élève face au pouvoir de l’enseignant, ni la 
négation de l’élève par la démission de l’enseignant " (Ibid, p. 183). C'est dans cet intervalle 
qu’il considère résumer toute la difficulté de l’enseignement. Il propose en référence à 
Brousseau (1998) une lecture du contrat didactique prenant en compte et intégrant la notion 
d’autorité telle qu’il la retient. Nous ne ferons pas le même emploi de la convocation d’Arendt 
que cet auteur, car pour notre part, nous en retenons essentiellement que l’instauration de 
l’autorité ne dépend pas de la seule action du professeur en classe en raison de 
l’affaiblissement profond, dans la société et dans l’Ecole, de l’autorité pourtant indispensable à 
l’enseignement. C’est pourquoi nous pensons plus pertinent pour comprendre les ressorts de 
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l'enseignement en milieu difficile d'observer les effets de "l’ingéniosité" des enseignants 
lorsqu'ils tentent d'établir l’ordre, sur les possibilité de dévolution aux élèves des situations, 
pour reprendre les termes Broussaldiens employés par Marchive (2005). Ce point nous parait 
essentiel en ce qu'il permet d'interpréter à partir des concepts didactiques l’engagement effectif 
consenti par l’élève sous l’autorité du professeur. Nous pensons ainsi instruire d'un point de 
vue didactique ce qui constitue la difficulté à faire la classe en milieu difficile, en 
problématisant la dérive constatée autant que crainte par Davisse (1998) qui consiste à 
considérer que le "maintien de l'ordre" est un objectif à atteindre pour lui-même, ce qui engage 
les enseignants dans une quête "épuisante de pacification préalable " (Ibid., 1998, p. 19). 
 
3.2. Socialisation ou socialisation scolaire ? 
Nous nous référons ici encore à Arendt, et considérons son point de vue sur l’enseignement et 
la fonction de l’Ecole en tant qu’arrière-plan aux constats et aux questions émanant des travaux 
des sciences de l’éducation et de la sociologie.  
Deux affirmations permettant de saisir les termes de la réflexion de l’auteure sur la crise de 
l’éducation retiennent notre attention. Nous avons déjà cité la première dans la section 
précédente : "[…], il faudrait bien comprendre que le rôle de l'école est d'apprendre aux enfants 
ce qu'est le monde, et non pas leur inculquer l'art de vivre" (Arendt, 1972, p. 250). La seconde 
affirmation que nous retenons est la suivante : "On peut éduquer sans en même temps 
enseigner ; et l’éducation sans enseignement est vide et dégénère donc aisément en une 
rhétorique émotionnelle et morale" (Ibid, p. 251). 
On comprend ici ce qu’Arendt considère devoir être la mission ou le "sens" de l’Ecole, face à 
ce qu’elle estime être un point problématique dans les sociétés modernes, à savoir, selon les 
mots de l'auteure, la minoration de l’attention portée à "la matière à enseigner" au bénéfice de 
"l’enseignement en général". Dans le contexte plus large des sociétés en difficulté ("en crise") 
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dans leur rapport au passé et à la tradition, cette minoration oriente l’Ecole, et par voie de 
conséquence le travail de l’enseignant, en direction d'une éducation des "nouveaux venus" 
selon "l’art de vivre" plutôt que selon "leur instruction du monde" (que nous traduisons en 
termes de savoirs liés aux œuvres). Une telle éducation vidée de tout enseignement, dans la 
perspective de la philosophe, dégénère "en une rhétorique émotionnelle et morale". La thèse 
défendue par Arendt nous permet de comprendre la position critique de Johsua  à l’égard de 
l’option très répandue dans les débats pédagogiques depuis 20 ans, selon laquelle le sens de 
l’Ecole "doit être recherché dans la manière de vivre ensemble, de « faire société » dans les 
communauté éducatives" (Johsua, 1999, p. 77). La survalorisation du rôle "socialisateur" de 
l’Ecole, sans que ne soit réellement questionnée la notion de "socialisation" est stérile. On peut 
avancer, si l’on suit Arendt (1972), que cette position est fondée sur une réflexion hâtive (ou 
idéologiquement orientée) des problèmes rencontrés par la société et l’école. Autre chose est 
de réfléchir les processus et les dimensions d'une socialisation scolaire, c'est-à-dire celle d'une 
rencontre avec des œuvres humaines à travers l'étude des savoirs (Johsua, 1999). En contre-
point avec cette position, il convient de souligner combien l’évolution des textes officiels et des 
discours pédagogiques est révélatrice de la forme de  prise en charge par l’institution des 
problèmes que répercutent en son sein les crises (de l'éducation, de la culture, de l'autorité) 
évoquées précédemment. Ainsi le développement de la formulation (et par là-même de la 
conception) des objectifs et des contenus des disciplines scolaires selon des catégorisations 
distinguant "capacité, compétence, attitude" ou encore "les savoirs, les savoir-faire, les savoir- 
être" nous paraît favorisé par l’influence croissante de doctrines pédagogiques concrétisant en 
quelque sorte l’enseignement envisagé pour apprendre aux élèves à "faire société".  
Afin d’être en mesure d’appréhender les pratiques enseignantes, il apparaît donc nécessaire de 
questionner la notion de "socialisation", telle que valorisée à la fois par l’intermédiaire des 
injonctions officielles et par la vulgate pédagogique. En effet, sa portée est renforcée par la 
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réalité de la difficulté à faire la classe, qui conduit à penser, comme le déplore Davisse (1998), 
que l’enjeu premier (pour l’institution et les enseignants) devient d’apprendre aux élèves à se 
tenir tranquilles avant de pouvoir commencer véritablement à enseigner21. Le "savoir-être" 
d’abord, le "savoir" ensuite ! La critique, engagée, de Johsua (1999) à propos d’une Ecole dont 
la mission se réduirait à apprendre à " faire société" dénonce la dérive du primat du "savoir-être 
sur le savoir".  
 
Terrail (2004) interprète l’évolution des modes de socialisation mis en œuvre dans l’Ecole à 
partir de deux phénomènes sociaux relativement récents : 
- L’évolution du mode de recrutement des instituteurs (professeurs des écoles 
désormais, recrutés après la licence) qui génère une modification profonde des catégories 
sociales accédant à ce métier dans le sens d’une diminution sensible de la représentativité des 
classes populaires, contrairement à l’époque de la IIIe république en France. La conséquence 
de cette réalité serait dommageable aux élèves issus des classes populaires dont les modes de 
socialisation sont de moins en moins représentés dans le système éducatif. 
- La féminisation du corps enseignant en général, de l’école primaire au secondaire, qui 
supporterait le développement  "d’un rapport maternant" des professeurs à l’égard des élèves. 
Nous considérons pour notre part, que ces deux phénomènes endogènes à l'Ecole, associés à la 
faiblesse de la construction théorique et politique de la spécificité scolaire (l’école, revendiquée 
par Arendt comme devant être étanche aux formes et aux problèmes de la société politique 
mais nécessairement en lien avec elle) contribuent à renforcer l’affaiblissement de l’analyse 
(en théorie comme en pratique) de ce qui constitue la spécificité de la socialisation scolaire. 
Contrairement à l’opinion largement répandue, les élèves des milieux défavorisés et/ou 
populaires ne manquent pas de socialisation, mais sont socialisés selon des canons de plus en 
                                                
21 Voir à ce sujet les travaux de Poggi-Combaz (2002) pour ce qui concerne l'EPS. 
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plus éloignés de ceux mis en œuvre à l’école (celle-ci incorporant essentiellement des 
enseignants dont l’origine sociale relève des classes moyennes et supérieures), comme l'ont 
montré Terrail (2004) et Johsua (1999).  
L’écho de cette différence sociale entre élèves et enseignants sur la situation d’enseignement 
est donc d’autant plus important, que la spécificité de la socialisation scolaire n’est pas 
suffisamment ou ambitieusement construite. Si l’on suit l’analyse d’Arendt (1972), la 
socialisation scolaire est alors à penser, comme le proposent Lahire (1997), Johsua (1999) ou 
Terrail (2004), comme étant indissociablement combinée à la transmission de savoirs et de 
techniques. L'idée de socialisation scolaire permet de rompre, au moins dans l'analyse, avec 
une conception de la socialisation qui relèverait de la socialisation familiale proche de "la 
bonne éducation" et coupe ainsi l'herbe sous le pied aux faux débats opposant "éducation" et 
"instruction". Elle impose alors corrélativement la mise en question du choix des savoirs 
enseignés à l'Ecole puisqu'ils œuvrent dans la fonction socialisatrice de cette dernière. Il 
devient possible de penser, que "la recherche du « sens » par la  négociation locale des 
contenus [constitue] une évidence qui convainc aisément l'observateur inattentif (souligné par 
nous)" (Johsua, 1999, p. 79). Le rapprochement ou l'assimilation des objets d'enseignement aux 
traits saillants (pour ne pas dire caricaturaux) des cultures des élèves des milieux difficiles et 
populaires comme moyen de susciter leur motivation (par le sens subitement trouvé à 
l'apprentissage proposé) et par là même, leur engagement dans le travail scolaire opère comme 
un leurre, évacuant dans le même temps les problèmes moins lisibles, sous-jacents à l'échec 
scolaire des milieux populaires.  
Il semble néanmoins que l’Ecole de masse ne peut espérer devenir démocratique qu’à cette 
condition, dont nous mesurons la grande complexité, complexité transformée en difficulté pour 
les enseignants qui, en l'absence de volonté politique marquée, ont à charge de relever ce défi 
dans leurs classes, alors que dans le même temps les législateurs et certains théoriciens, 
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prônent une nécessaire, voire salutaire, "socialisation première" (l'instauration de la note de vie 
scolaire au collège comptant dans la moyenne trimestrielle de l'élève en est un exemple 
institutionnel récent !).  
Le point de vue des didacticiens, exprimé par Johsua notamment, pour lequel "la raison d'être 
des activités est une conquête à renouveler à chaque étape des actes didactiques" (Johsua, 
1999, p. 84) n'est pas à prendre comme une injonction faite aux enseignants, mais plutôt 
comme une critique adressée à l'institution. Nous voulons préciser ici, la posture que nous 
pensons devoir adopter. Nous avons à prendre en compte la réalité de l'arrière-plan théorico-
politique qui contraint et oriente l'action quotidienne des enseignants dans l'ordinaire des 
classes et des établissements. Nous disons cela en affirmant notre souci d'observer et d'analyser 
l'enseignant au travail, convaincu du fait, à la lumière de ce qui précède, qu’il ne peut pas être 
tenu pour responsable de tout ce qui se passe en classe. Nous revendiquons, dans cette 
perspective le caractère essentiel de ce que certains ergonomes qualifient la "fiction didactique" 
(Felix & Saujat, 2008 ; Roger, Roger, & Yvon, 2001), que nous convoquons pour notre part, en 
tant que modélisation de l’action du professeur dans le cadre théorique de l'action conjointe tel 
qu'élaboré en didactique.  
  
3.3. La question des pratiques enseignantes en milieu difficile 
Dans ce dernier point nous resserrons la focale sur les analyses et les études qui traitent de la 
question des pratiques enseignantes en milieux difficiles.  
Rochex et Kherroubi (2002, 2004), dans la note de synthèse qu’ils réalisent à partir des 
recherches menées à propos des ZEP, font un état détaillé de leurs apports sur l’appréhension 
et la compréhension de l’enseignement et de l’apprentissage en milieu difficile. Nous 
prendrons donc appui sur leurs analyses et leurs lectures, que nous compléterons de nouvelles 
références, permettant d'éclairer la réalité des pratiques enseignantes en milieux difficiles. 
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Terrail (2004) analyse la situation en lien avec les faits sociaux abordés dans les sections 
précédentes, et propose, en envisageant les conséquences sur la pédagogie mise en œuvre dans 
l’Ecole : "le rejet de la responsabilité de l'échec scolaire en dehors de l'école et de leur propre 
sphère d’action [celles des professeurs] contribue ainsi à rendre un peu plus vivable un métier 
particulièrement difficile" (2004, p. 66). L’enseignant, poursuit-il est ainsi partagé entre le 
postulat de l’éducabilité universelle et la culture de l’échec. L’auteur considère que ce 
positionnement éthique, entre l’éducabilité et la culture de l’échec, pèse sur la nature de la prise 
en charge des élèves en difficulté. Le problème dit-il, "n’est donc pas tant celui de la difficulté 
[intellectuelle] que celui de la façon dont est conduit l’affrontement à la difficulté" (Ibid, p.79). 
Ce point de vue développé depuis la sociologie de l’éducation transporte le questionnement 
dans l’enceinte didactique.  
 
  3.3.1. Forme scolaire et malentendus didactiques 
Dans une première période, notent Rochex et Kherroubi (2002, 2004), les recherches menées à 
propos des ZEP se sont développées sans s'intéresser aux pratiques effectives. Nous ne nous 
attarderons pas sur ces travaux, mais, il nous semble utile de signaler, en convergence avec 
l’analyse développée par Terrail, que l’étude des projets éducatifs développés en ZEP, a 
montré que les projets et les actions envisagés sont "très fréquemment présentés et argumentés 
comme étant plus ludiques, plus attractifs et plus épanouissants que le travail ordinaire présenté 
implicitement comme contraignant ennuyeux, voire fastidieux" (Rochex & Kherroubi, 2004, p. 
134).  
D’autres études s'accordent pour établir que les pratiques de classe en milieux difficiles sont 
différenciatrices. Elles franchissent un pas dans la compréhension des raisons de l’échec, 
proportionnellement plus important, des enfants des milieux populaires, en prenant appui sur 
les résultats maintenant bien connus, relatifs aux difficultés et aux caractéristiques socio-
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cognitives des élèves de ces milieux "inégalement préparés aux usages scolaires par les modes 
de socialisation cognitive et langagière mis en œuvre dans leur familles" (Rochex & Kherroubi, 
2004, p. 138). Considérant que les causes de l’échec ne peuvent pas être unilatérales, les 
travaux s’efforcent de décrire et de comprendre la genèse des difficultés scolaires au point de 
rencontre entre les pratiques d’enseignement et celles d’apprentissage. Nous retenons de 
l’ensemble de la revue de question de Rochex et Kherroubi, les études qui nous paraissent 
contribuer à la problématisation de la question dans le champ didactique.   
 
Nous retenons les résultats des recherches de l’équipe ESCOL qui soulignent la difficulté 
perçue par les enseignants travaillant en ZEP et mettent en évidence la mise en concurrence des 
visées de socialisation et d'apprentissage au détriment des dernières (Bautier, 2002 ;  Bautier & 
Rochex, 1997 ; Charlot, Bautier, & Rochex, 1992 ; Davisse & Rochex, 1998 ; Kherroubi & 
Rochex, 2002, 2004). Ce point rejoint les observations réalisées par van Zanten (2001) dans 
son étude de "l’école de la périphérie", selon laquelle la spécification des pratiques 
enseignantes au contexte de travail, se fait dans le sens d’une survalorisation des savoir-faire 
sociaux, et d’un écart plus important des contenus enseignés (relativement à ceux prévus par 
les textes officiels) dans les établissements en ZEP que dans ceux situés en centre ville (van 
Zanten, 2001). Les particularismes des pratiques enseignantes en milieux difficiles mettent en 
évidence les problèmes posés par la "forme scolaire". Cette idée renvoie, à la suite des travaux 
de Vincent (1994) aux "modalités de travail et de tâches auxquelles sont confrontés les élèves" 
(Bautier, 2005, p. 148). Du point de vue conceptuel, "la forme scolaire" se définit comme "la 
forme socio-institutionnelle de transmission et de médiation des savoirs, des techniques et des 
arts à l'échelle d'une génération" (Thévenaz-Christen & Tröhler, 2008, p. 208)22. Dans les 
contextes défavorisés, la "forme scolaire, construite à partir de conceptions des discours 
                                                
22 Pour un développement voir le numéro spécial coordonné récemment par Thévenaz-Christen et Thöhler. 
(2008) 
 38 
dominants transdisciplinaires peu liés à des didactiques spécifiques" (Bautier, 2005, p. 148), 
renforcerait les difficultés des élèves en ne leur permettant pas "d’accéder aux enjeux cognitifs 
et à des savoirs susceptibles de constituer les bases d’une scolarité longue" (Ibid, p.155). Dans 
cet article, Bautier prolonge la réflexion concernant la mise au jour de "malentendus 
didactiques" qui proviennent de l’invisibilité des savoirs nécessaires à la compréhension du jeu 
scolaire, considérés par l’institution comme "allant de soi", alors que les modes de 
socialisation, les usages cognitifs et langagiers des élèves de milieux populaires, ne leur 
permettent pas d’en disposer sans qu’ils leur aient été enseignés.   
 
  3.3.2. Un sur-ajustement didactique aux compétences présumées des élèves 
Rochex et Kherroubi (2004) à partir des travaux de Cèbe et Goigoux (1999) signalent que 
"certains modes de faire enseignants pêcheraient alors par sous-ajustement didactique, les 
élèves seraient confrontés à des tâches trop floues et trop larges (…) d’autres pêcheraient au 
contraire par sur-ajustement aux difficultés et aux caractéristiques des élèves en ce qu’ils 
conduisent (…) à leur proposer des tâches simplifiées à l’excès, morcelées et ne faisant appel 
qu’à des compétences cognitives de « bas niveau » et des situations « fermées »" (Rochex & 
Kherroubi 2004, p. 143).    
Les recherches de l'équipe DIDIREM (Butlen, Barbier-Peltier & Pezart, 2002 ; Peltier-Barbier, 
2004) se situant dans une approche didactique d'orientation ergonomique, parviennent à des 
résultats comparables. Ces auteurs ont mis en évidence des gestes professoraux en 
mathématiques (à partir de l’étude de 10 enseignants du primaire de ZEP/REP). Ils ont défini, 
en s'appuyant sur les notions de genre et style développées par Clot (1999), trois "i-genres"23 
dont le plus répandu (7 enseignants sur les 10 observés) se caractérise par une part importante 
                                                
23Les auteurs définissent 4 dimensions intervenant dans la constitution des pratiques des professeurs d'école 
enseignant les mathématiques : l'ordre du métier (les contraintes épistémologique, institutionnelles, cognitives et 
médiatives) ; les  "e-genre" (les conceptions relatives aux missions éducatives de l'école) ; les "i-genre" (les 
conceptions relatives aux apprentissages disciplinaires) et le "style professoral"(caractéristiques individuelles du 
professeur d'école), (pour un développement voir Peltier-Barbier, 2004).   
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consacrée à la présentation collective des activités, une phase individuelle de recherche courte 
voire inexistante, des activités parcellisées par un découpage des tâches en tâches élémentaires, 
des phases de synthèse, de bilan et d’institutionnalisation quasi inexistantes du fait de la 
difficulté des moments collectifs, qui incite les enseignants à individualiser le travail, à opérer 
des mises en commun informelles. La simplification des tâches trouverait selon ces auteurs, 
son origine dans le souci des enseignants de combler des manques supposés ou repérés, leur 
préoccupation d’éviter l’erreur de l’élève (faire faire des exercices de niveau inférieur, éviter 
les moments de découverte). Leurs analyses soulignent combien les gestes professionnels 
dominants en ZEP/REP ont pour effet de ne pas mettre en difficulté les élèves, car l'échec dans 
la tâche, génère des comportements non contrôlables que les enseignants préfèrent éviter 
d'autant plus que, d'une certaine manière, ils remettent en question certaines de leurs 
connaissances. 
Ces résultats font écho à différents travaux réalisés en éducation physique, et à ceux de Perrin-
Glorian (1997) dont nous présentons l'intérêt pour notre étude dans la section suivante.  
 
  3.3.3. Les scénarios didactiques à risques minima 
Les travaux de Poggi-Combaz (2002), menés dans le champ sociologique, avaient pointé que 
les contenus d’enseignement en EPS étaient minorés, au bénéfice de la poursuite d’objectifs de 
socialisation ou d’apprentissage de règles de vie et de règles morales.  
Des études plus récentes, également en éducation physique, révèlent des phénomènes 
similaires de réduction des contenus enseignés dans les établissements dits "difficiles" : la mise 
en place de micro-tâches très individualisées, l'absence de mise en débat des solutions 
expérimentées (Debars & Amade-Escot, 2006).  
Pour sa part Perrin-Glorian (1993) a analysé la mise en place d’une ingénierie didactique 
auprès d’élèves faibles en mathématiques. Ce ne sont pas les résultats relatifs aux difficultés 
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des élèves qui nous intéressent ici, mais les analyses des distorsions opérées par les 
enseignants, relativement à l’ingénierie proposée par les chercheurs. Deux interprétations de 
Perin-Glorian retiennent notre attention : 
- Face à la difficulté accrue des élèves dans les situations complexes, on assiste à un 
renforcement de "l’idée qu’on facilite l’apprentissage en simplifiant le problème, en 
mettant des paliers intermédiaires" ce qui entraîne, également "chez les enseignants 
comme chez les élèves, le désir de recourir le plus possible à l’apprentissage de 
procédures de traitement stéréotypées, plus sécurisantes pour les uns comme pour les 
autres" (1993, p. 74). 
- Les enseignants indiquent tellement d’éléments sur la solution à produire qu’ils 
obtiennent une réussite qui n’est l’indice d’aucun apprentissage (Ibid, p. 75). 
Néanmoins, au delà des constats relativement pessimistes établis par ces auteurs, il convient de 
souligner quelques expériences pointant que, sous certaines conditions, l'effacement des 
savoirs n'est pas inéluctable. 
Tout d'abord, dans le cadre de travaux qui relèvent de la didactique professionnelle, un groupe 
de travail d’enseignants de l'académie de Lyon (Dossier EPS, 1998), intervenant à la fois en 
établissements difficiles et en formation continue ou initiale, a établi un ensemble de principes 
permettant, facilitant la mise en activité des élèves. Le parti pris de leur recherche nous 
intéresse. Les auteurs affichent leur attachement idéologique à la poursuite d’objectifs 
d’apprentissage ambitieux. Par ambitieux, il faut entendre que la nature des apprentissages 
visés est relative à une analyse des APS ancrée dans une perspective culturaliste de la 
discipline. Ces travaux consistent en la proposition de cycles de différentes APS qui 
s’apparentent à une démarche d’ingénierie, selon des principes qui en fondent la pertinence et 
l’efficacité. Nous retenons des principes fondateurs des cycles élaborés, qu’une analyse 
épistémologique de l’APS enseignée permettant de rester au plus près des enjeux culturels de 
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cette dernière, conjuguée à une mise en scène garantissant la visibilité des progrès réalisés 
grâce à un long temps d’exercice dans les tâches, permet l’engagement des élèves dans 
l’apprentissage proposé (Dossier EPS, 1998).  
Une deuxième étude, menée en collaboration avec l'INRP (recherche EDIFICE, Badreau & 
Dhellemes, 1998) s'est attachée à prolonger les travaux d'une ingénierie didactique développée 
par le département des didactiques des disciplines de l'INRP, afin d'en mesurer la validité, et de 
repérer les conditions de cette validité, en comparant sa mise en œuvre par trois enseignants, 
chacun auprès d'une classe dite "difficile" et d'une autre dite "facile". La conception de 
l'ingénierie s'est appuyée sur un ensemble de travaux24 délimitant le cadre posé par Dhellemes 
et Badreau d'une "approche innovante" de l'EPS. Cette recherche met en évidence qu'un 
"contenu rénové" permet le progrès des élèves (apparition des comportements moteurs 
attendus) aussi bien dans les classes difficiles que non difficiles, ainsi que l'apparition d'un 
climat favorable aux apprentissages. Pourquoi donc continuer à chercher ? En dépassant la 
dimension volontariste et prescriptive, inhérente à la perspective de recherche adoptée par les 
deux études présentées, nous trouvons néanmoins intéressante la tentative qui consiste à la fois 
à ne pas particulariser la "forme scolaire" au contexte d’enseignement, mais aussi à faire 
identifier les conditions de possibilités d'un enseignement de recherches développées en 
contexte non difficile.  
 
  3.3.4. Le poids des prescriptions 
En regardant du côté des ergonomes qui étudient le travail des enseignants dans la classe, nous 
avons des éléments pour prendre la mesure des effets du milieu de travail sur la pratique 
enseignante. Précisons. "L'activité est le concept forgé par la psychologie du travail et 
                                                
24 Notamment : les travaux de Rochex (1994) sur le rapport aux savoirs, ceux de Méard et Bertone (1996) sur la 
spécificité de l'EPS dans le rapport à la règle et au sens des apprentissages, ceux de Levine et Vermeil (1987) et 
ceux de Amade-Escot et Marsenach (1995) qui pointent le rôle de l'enseignant dans les phases d'interaction avec 
les élèves, dans l'élaboration des contenus réellement enseignés. 
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l'ergonomie de langue française pour poser la question de l'écart entre le travail prescrit et le 
travail réel" (Amigues, 2003, p. 8). Nous reviendrons sur le concept d'activité dans le chapitre 
qui suit. Mais à ce stade de notre travail, nous retenons, que ce qui est fait dans les classes par 
les enseignants est contraint, au-delà de la simple injonction, par la prescription, relayée par les 
corps d'inspection, les IUFM, la presse syndicale, les institutions scolaires etc.. Il y a ainsi une 
appropriation par l'enseignant de "ce qu'il y a à faire" (la prescription) et de "comment le faire", 
qui s'actualise différemment selon les personnes et les contextes.   
Les travaux de l'équipe du laboratoire ERGAPE étudient l'activité développée par les 
enseignants aux prises avec la tâche qui leur est confiée. Faïta (2007) observe deux 
professeurs des écoles confrontés à l’utilisation du fichier ERMEL en mathématiques (logiciel 
à destination des professeurs des écoles), Felix et Saujat (2008) s'intéressent à la façon dont 
des enseignants d'un collège difficile de Marseille investissent les dispositifs d’aide à l’étude. 
Saujat (2001), étudie le poids des prescriptions sur l’entrée dans le métier de professeurs 
débutants. Les débuts des cours, considérés comme des moments clés en milieu difficile, du 
fait des retardataires, sont plus particulièrement étudiés pour comprendre en quoi l'activité 
enseignante se développe dans un espace contraint d'enchevêtrements de tensions internes et 
externes. Sont ainsi mis en évidence, au fil des études les conflits de préoccupations des 
enseignants. Une distorsion apparaît entre ce qu'ils disent souhaiter faire et ce qu'ils peuvent 
finalement faire en classe, par exemple "comment instaurer l'ordre tout en faisant que les 
élèves réfléchissent". L'écart entre la "sur prescription" des visées officielles (la réussite de 
tous, la  différentiation des parcours, etc.) et la "sous prescription" des moyens pour les 
atteindre est source de difficultés. Pour résoudre ces conflits les enseignants semblent 
conditionner leur travail, celui de "faire la classe", à d'autres motifs, celui de "prendre la 
classe" par exemple ce qui leur permet de "préserver le sens et l'efficience de son activité" 
(Saujat, 2001, p. 95).   
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Les études des ergonomes, brièvement évoquées, nous amènent ainsi à prendre au sérieux 
l’impact de l'arrière-plan théorico-politique développé dans ce chapitre (en ce qu'il oriente la 
prescription faîte aux enseignants) sur l'action quotidienne des enseignants dans leurs classes, 
que nous choisissons d'observer depuis la didactique.  
 
4. Enseigner en milieu difficile : un autre métier ? 
Cette brève revue de question, nous permet de conclure à la réalité d'un particularisme de 
l’enseignement en milieu difficile dont on peut considérer, avec différents auteurs, qu'il est, 
malgré les déclarations de bonnes intentions, politiquement autorisé voire même construit. Un 
des éléments remarquables que nous retenons, est que l'enseignement en milieu difficile se 
traduit par un affaiblissement des savoirs fondamentaux au bénéfice de savoirs plus 
superficiels et de savoir-faire sociaux. Cet état de fait n'est pas sans lien avec les difficultés 
rencontrées et ressenties par les enseignants exerçant dans ces contextes (Kherroubi & Rochex, 
2004 ; Saujat, 2001 ; van Zanten, 2001).  
De l'ensemble des études convoquées, il ressort que c'est dans les classes que l'on peut espérer 
mieux comprendre la particularité de l'enseignement et les difficultés des enseignants. Le 
détour que nous avons fait en convoquant des travaux de sociologie du système éducatif, des 
analyses philosophiques sur le statut de l'autorité dans la société et dans l'école, et des études 
menées en classe nous a permis, nous semble-t-il, d'être davantage au clair sur le choix que 
nous faisons de recourir à l'approche didactique pour instruire - au sein des sciences de 
l’éducation et des sciences humaines - le problème contemporain de l’Ecole relativement à 
l'accès de tous à une culture commune. 
 
Ainsi, prendre en charge, au sein d'une problématique didactique, la réalité de la difficulté du 
travail du professeur nous conduit à nous intéresser aux travaux qui, dans le domaine des 
 44 
sciences humaines et sociales, théorisent l'activité de l'homme au travail. La "clinique de 
l’activité" - en ce qu'elle "fait entrer dans l'activité de travail les conflits du réel qui opposent le 
sujet à lui-même (…) autour du concept d'activité empêchée (…) afin d'incorporer le possible 
et l'impossible dans l'activité " (Clot, 2001, p. 14) - représente, selon nous, une perspective 
heuristique pour l'étude des pratiques didactiques des professeurs en milieu difficile, que nous 
développons dans le chapitre suivant. 
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CHAPITRE 2 : De l'intérêt du recours à "la clinique de l'activité" 
pour étudier le didactique en milieu difficile 
 
1. De la souffrance des enseignants à "l'activité empêchée" 
La rencontre avec la "clinique de l'activité", nous l'avons dit en introduction, a été brutale, 
comparable à celle de l'enfant jeté directement dans le grand bain, à l'occasion de  la 
conférence d'Yves Clot au colloque du SNEP de 2000. La prise de conscience que "le réel de 
l'activité c'est aussi ce qui ne se fait pas, ce que l'on cherche à faire sans y parvenir - le drame 
des échecs - ce que l'on aurait voulu ou pu faire, ce que l'on pense pouvoir faire ailleurs" (Clot 
2000, p.13) nous a renvoyé à tous les possibles non réalisés de notre propre activité 
professionnelle, et à ceux évoqués par les enseignants du groupe de travail toulousain du 
"centre EPS et Société" auquel nous avons participé (Cf. Introduction). Ce drame des échecs 
pointé par Clot n'est pas sans rappeler les malaises et les difficultés perçues et exprimées par 
les enseignants, que notre revue de questions met également en évidence. Nous pensons alors 
pouvoir trouver dans les propositions de Clot, un cadre conceptuel à-même de nous aider à 
prendre en charge, au sein du cadre problématique didactique, l'analyse et l'explication de la 
souffrance des professeurs au travail.  
Il nous incombe alors de dépasser cette prise de contact avec la clinique de l'activité pour 
prendre en main les concepts développés en son sein. Nous présentons le recours que nous 
comptons en faire en exposant tout d'abord notre compréhension des débats sur "l'agir" au sein 
des sciences humaines et sociales. 
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1.1. Se situer dans le débat des sciences humaines à propos de "l'agir" ? 
C'est grâce aux travaux de Clot (1999, 2001, 2004) que nous mesurons la nécessité 
d'approfondir la question de "l'agir" telle que débattue en sciences humaines et sociales, en 
nous intéressant plus particulièrement à la construction de "l'agir" en tant qu'objet d'étude. Les 
controverses et les contributions de la sociologie, la philosophie, la psychologie ou encore de la 
linguistique à ce débat ne seront pas traitées ici. Notre posture de didacticien, recourant aux 
concepts de la clinique de l'activité pour poser les bases d'un travail de thèse, ne peut pas être 
celle d'endosser ni de participer à l'avancée du débat fondamental qui se tient en sciences 
humaines à propos de "l'agir". Nous renvoyons à la synthèse élaborée par Bronckart (2005). 
Néanmoins, la complexité des questions posées, dont ce débat rend compte, nous empêche de 
pouvoir espérer faire un usage immédiat des propositions de Clot, indépendamment des enjeux 
épistémologiques qui les sous-tendent. Il s'agit pour nous à cette étape de la recherche d'y voir 
assez clair, de prendre position fût-elle temporaire, pour mener notre étude dans le champ 
scientifique de la didactique. Nous adhérons à la position défendue par Schubauer-Leoni 
(2007, p. 51) selon laquelle "prétendre contribuer à une compréhension de l'ingéniosité 
pratique d'un agent, tel que le professeur au sein de l'institution de formation, relève d'un projet 
de vaste portée qui situe la science didactique parmi les sciences contributrices à une 
reconfiguration des sciences humaines et sociales".   
Dans ce chapitre, nous nous proposons, plus modestement d'exposer les présupposés qui nous 
ont amené à retenir parmi l'ensemble des sciences du travail ou de l'intervention, certains 
concepts de la clinique de l'activité pour construire notre objet d'étude. 
 
1.2. Les dimensions de la clinique de l'activité qui font accroche 
Avant même de saisir précisément ce que Clot introduit en psychologie du travail à propos du 
concept d'activité, nous adhérons aux analyses de l'auteur relativement à l'environnement 
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idéologique, politique et social dans lequel le travail humain prend place. Dès 1995, Clot dans 
le titre de l'ouvrage repris en introduction, indique : "Si j'appelle ce livre Le travail sans 
l'homme ? c'est parce qu'il apparaît toujours plus nettement que tel est le projet implicite de 
notre civilisation, alors qu'on cherche encore ce qui pourrait le justifier complètement" (1995, 
p. 6). L'auteur dénonce les velléités et les effets déjà palpables d'une forme de déshumanisation 
du travail, dans des sociétés où l'humain n'est plus le "bien" le plus précieux.  Nous pensons de 
la même manière (Cf. chapitre précédent) que le projet non dévoilé, ou non assumé par les 
sphères dirigeantes, fait le lit d'une Ecole sans enseignant ou de milieux populaires sans Ecole, 
même si l'expression peu paraître alarmiste. Cette proximité de valeur et de regard porté sur le 
monde du travail, nous a semblé suffisamment attractive pour approfondir l'œuvre de Clot. 
Nous suivons volontiers et avec beaucoup d'intérêt ses analyses du travail du brancardier, des 
mécaniciens de la SNCF, de la doublure du trompettiste ou encore de l'équipe de pilotage de 
l'airbus dramatiquement écrasé sur le mont St-Odile (1995, 1999, 2000).  Nous adhérons à sa 
façon de problématiser et de questionner la situation de travail et nouons une sorte de confiance 
dans la possibilité d'alimenter notre propre problématique didactique des concepts et des 
méthodologies produits en clinique de l'activité. 
Notre intuition est confortée par le fait que Clot s'intéresse aux "milieux ordinaires" pour 
mener ses études. L'analyse du travail qu'il pratique est selon ses termes une "psychologie de 
plein vent" en ce qu'elle "prend le parti de se confronter aux difficultés d'une activité 
scientifique conduite  en « milieu ordinaire »" (1999, p. 133). Sensible à cette dimension 
méthodologique qui dépasse la notion de méthode pour poser la question de l'objet construit en 
recherche, nous envisageons un recours à la clinique de l'activité  au moment où, dans le 
champ de la didactique, Leutenegger (2000) plaide pour une "clinique des systèmes 
didactiques" sur laquelle nous prendrons appui, et qui de façon symétrique, s'attache à en 
construire les méthodes et l'objet d'étude.  
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La question de l'étude clinique dans ces deux traditions de recherche (la psychologie du travail 
et la didactique) suppose une réflexion sur le statut donné, dans les protocoles de recherche, 
aux discours des sujets.  
 
1.3. Le statut donné au discours du sujet dans les recherches sur le travail 
S'intéressant au statut accordé au discours dans les différentes formes d'entretiens utilisés par 
les recherches sur l'homme au travail, Clot (1995) est amené à discuter des fondements 
psychologiques qui en soutiennent l'exploitation, notamment en relation avec le concept 
d'activité. Pour asseoir et situer les avancées théoriques et méthodologiques de ses travaux au 
sein de la psychologie du travail, l'auteur met en débat notamment les positions de Vermersch 
(1994), de Theureau (1992) et Pinsky (1992) relativement à l'accès à l'agir dans les situations 
de travail. L'analyse des présupposés qui fondent et différencient ces courants de recherches et 
leurs méthodologies est d'autant plus parlante pour nous, que les entretiens d'explicitation, tout 
comme les auto-confrontations proposées par le courant de l'action située ont eu de larges 
échos dans les recherches en EPS (Durand, 2001 ; Durand et Arzel, 2002 ; Gal-Petifaux et 
Durand, 2001 ; Mouchet, 2005 ; Saury, Durand et Theureau, 1997). Nous avons de ce fait un 
intérêt et un accès facilité aux débats épistémologiques menés par Clot depuis la clinique de 
l'activité.  
Pour cet auteur, l'introduction des entretiens parmi les moyens d'enquête usuels en psychologie, 
doit se fonder sur un emploi renouvelé de la verbalisation en lien avec certains ajustements 
théoriques concernant l'activité langagière et le concept d'action. Cette position l'amène à 
discuter des options retenues par d'autres psychologues ou ergonomes : 
- Les entretiens d'explicitation mis en place par Vermersch (1994) supposent, dit Clot (1995), 
de considérer la verbalisation comme "un simple rappel d'événements passés". Ce principe 
fonctionne, ajoute-t-il, s'il est associé à une définition de l'action selon laquelle cette dernière 
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est une procédure et non une intention. Dans ce cadre, l'action est en quelque sorte réduite à la 
réalisation de la tâche. Il poursuit en soulignant que dans la relation que tissent les 
psychologues cognitivistes et certains ergonomes entre l'action et la tâche, le primat est donné 
à la tâche. C'est elle qui détermine, qui déclenche l'action. D'une certaine manière la 
psychologie cognitive qui avait retenu la relation établie par Leontiev (1976, 1984) entre action 
et opération, tout en délaissant cependant celle qu'il posait entre action et activité, permettait de 
considérer les activités comme "toutes prêtes dans l'attente d'une explication" (Clot, 1999, p. 
149). Cette prise de position justifie alors que l'action puisse être explicitée lors de la 
verbalisation à la façon d'une action passée que l'on raconte. Mais Clot (1999), en référence 
aux travaux de Bakhtine sur l'activité langagière, rappelle que le langage est action et que la 
verbalisation doit être considérée comme "une action en cours entre des sujets et pas seulement 
une représentation de l'action passée de l'interviewé" (Clot, 1999, p. 148), ce qui en modifie 
substantiellement la portée. Ce renouvellement du statut donné au langage, s'accompagne, de la 
prise en compte des rapports entre action et activité proposée par Leontiev (1976, 1984) en 
intégrant le sens comme moteur de l'action, au-delà de celui que représente l'efficience déjà 
prise en compte  par les approches cognitivistes. La question de la formation de l'action et de la 
naissance de ses buts est ainsi reprise par Clot (1995, 1999) en de nouveaux termes ainsi que le 
rapport entre tâche, action et activité. En s'appuyant sur les travaux de Vygotski (1934/1997), 
l'auteur considère que la tâche effective selon les termes du courant cognitiviste (à savoir 
l'activité réalisée) ne rend pas compte de toute l'activité du sujet dans la tâche. Il rappelle a 
contrario que le concept de "tâche effective" reconnaît et même rend compte de l'existence de 
"l'implicite" contenu dans la tâche prescrite. Poursuivant la discussion, il met en garde les 
chercheurs sur une conception de la tâche effective qui considèrerait que  l'activité des sujets 
dans la tâche, est subordonnée à l'analyse externe de celle-ci, sans prendre en compte ce qui ne 
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s'est pas fait (souligné par nous), c'est-à-dire l'action ou les actions abandonnées, celles qui 
n'ont pas vaincu. 
- Discutant dans un deuxième temps les propositions de Theureau (1992) et de Pinsky (1992) 
qui estiment que le point de vue développé par les cognitivistes sur l'activité du sujet dans la 
tâche reste trop extrinsèque, Clot (1995) remet en cause certains de leurs présupposés. 
Souhaitant redonner le primat au sujet, et partant du principe que l'opérateur interprète sa 
situation de travail, ces auteurs considèrent décisive la signification donnée à la tâche par le 
sujet lui-même. Ils mettent donc en place dans leurs  recherches "une description intrinsèque de 
la situation de travail par l'opérateur" (Clot, 1995, p. 210) qui constitue le "cours d'action" et 
dont l'accès est rendu possible par des entretiens en auto-confrontation25. L'activité poursuit 
Clot, est ainsi appréhendée chez Theureau et Pinski comme une "simple construction 
intersubjective" (Clot, 1999, p. 151). Elle n'est pas prise comme résultant d'échanges d'activités 
- comme par exemple l'échange entre l'activité du sujet dans la tâche et celles des prescripteurs 
de la tâche ; ou encore l'échange entre le sujet en train d'exprimer sa propre activité et celle du 
destinataire du discours adressé (par exemple le chercheur) – alors même qu'une approche 
dialogique, dans la perspective Bakhtinienne, en montre toute l'heuristique. 
 Ces débats sur le statut des discours dans les protocoles mis en œuvre pour accéder au travail 
humain, nous invitent donc à beaucoup de prudence dans le recours à tel ou tel type d'entretien. 
La discussion théorique et méthodologique nous permet ainsi de comprendre pourquoi nous 
n'avons pas adhéré aux problématiques des recherches menées en EPS, recourant aux entretiens 
d'explicitation ou se situant dans le courant de l'action située. C'est finalement parce que dans 
ces approches la situation de travail devient seconde, eu égard aux discours tenus par les 
acteurs sur leur action, que se conforte notre enracinement dans l'approche comparatiste en 
didactique, en ce qu'elle met au cœur de l'analyse de la situation d'enseignement et 
                                                
25 Pour un développement dans les recherches en sport et en EPS voir les articles Saury, Durand et Theureau, 
(1992) et de Gal-Petifaux et Durand (2001).  
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d'apprentissage, la tâche en tant que lieu de cristallisation du savoir. Par ailleurs nous avons pu 
constater lors de présentations orales ou de lectures, que les matériaux produits par les 
recherches s'attachant au "primat de l'intrinsèque" (Saury, Durand, & Theureau, 1992) 
n'apportaient pas forcement d'éléments nous permettant d'instruire nos propres questions de 
recherche (lesquelles rappelons-le, souhaitent approfondir les raisons d'un effacement des 
savoirs en milieu difficiles).  
 
1.4. Retour sur les liens entre clinique de l'activité et souffrance enseignante en 
milieu difficile 
Les débats menés par Clot pour asseoir les avancées épistémologiques, théoriques et 
méthodologiques introduites en clinique de l'activité nous permettent de mieux saisir, en raison 
même du cadre conceptuel qui la fonde, les problématiques et les questions de recherches 
prises en charge dans cette orientation scientifique, tout en progressant dans l'appréhension des 
concepts qu'elle mobilise. Nous comprenons alors ce dont est porteur le concept de "réel de 
l'activité" et commençons à effleurer l'ampleur théorique de ce que dit Vygotski (1934/1997) 
dans cette phrase souvent mentionnée (citée par Clot, 1995, p. 162 ; 1999, p. 119) et qui 
pourrait être, de prime abord, comprise dans un sens trivial : "L'homme est plein à chaque 
minute de possibilités non réalisées". La définition du réel de l'activité donnée par Clot (2000), 
évoquée en début de section26 avait attiré notre attention par l'évocation du "drame des échecs" 
comme expression et reconnaissance de la difficulté, de la souffrance des professeurs exerçant 
en contexte difficile. En approfondissant les travaux de cet auteur, cette expression devient un 
outil théorique décisif pour la construction de notre objet de recherche : "Le réel de l'activité 
c'est aussi ce qui ne se fait pas, ce qu'on ne peut pas faire, ce qu'on cherche à faire sans y 
parvenir - les échecs -, ce qu'on aurait voulu ou pu faire, ce qu'on pense ou qu'on rêve pouvoir 
                                                
26 "Le réel de l'activité c'est aussi ce qui ne se fait pas, ce que l'on cherche à faire sans y parvenir -le drame des 
échecs- ce que l'on aurait voulu ou pu faire, ce que l'on pense pouvoir faire ailleurs" (Clot, 2000, p. 13) 
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faire ailleurs. Il faut y ajouter - paradoxe fréquent - ce qu'on fait pour ne pas faire ce qui est à 
faire ou encore ce qu'on fait sans vouloir le faire" (Clot, 1999, p. 119). 
Nous retenons ainsi pour notre recherche le concept "d'activité empêchée" ou "d'activité 
rentrée" parce qu'il permet  "d'incorporer les conflits du réel, le possible ou l'impossible dans 
l'activité" (Clot, 2001), source de tensions, que la revue de question du chapitre 1 a mis en 
exergue. Le "développement de l'activité", porté par la recherche d'efficience mais aussi par le 
sens de l'action,  défini comme "le rapport de valeur que le sujet instaure entre cette action et 
ses autres activités possibles" (Clot, 1995, p. 140), rend compte de la recréation de buts par le 
sujet en cours d'activité. Le "développement de l'activité" explique aussi sa mise en souffrance, 
parce que ce que la résolution des conflits du réel laisse des possibles non réalisés, abandonnés, 
mais pour autant toujours à l'œuvre dans l'action en cours.  
 
  1.5. Récupérer des situations qui dérivent au cœur du travail humain 
Le second intérêt de cette conceptualisation de l'activité de l'homme au travail réside dans ce 
qu'elle permet de mettre au jour "l'ingéniosité" de l'activité réalisée. L'activité, dans ses 
empêchements n'est plus considérée comme porteuse d'éléments à corriger, de 
dysfonctionnements à réduire, mais comme révélatrice d'adaptations, de créations rusées du 
travailleur confronté à la tâche : une "efficacité malgré tout dont font preuve ceux qui 
travaillent en prenant sur eux" (Clot, 2001, p. 11). Cette dimension du travail retient 
particulièrement notre attention pour alimenter positivement le regard avec lequel nous 
souhaitons observer, comprendre et expliquer l'action didactique des enseignants en milieu 
difficile. 
 
Au terme de cette présentation nous considérons pouvoir prendre appui sur les travaux de la 
clinique de l'activité parce qu'ils nous semblent porteurs d'outils conceptuels utiles à la 
 53 
compréhension des effets de la pesanteur des milieux difficiles sur l’activité didactique des 
enseignants. Ce recours marque la volonté de mettre en enquête les contraintes qui, dans ces 
milieux, pèsent sur le fonctionnement du système didactique. Il s'appuie sur la conviction 
qu'une importation, dans le champ de la didactique, des concepts de la clinique de l'activité est 
non seulement possible mais aussi nécessaire car les recherches sur le travail enseignant depuis 
la clinique de l'activité nous semble laisser de côté, ce qui est au cœur des problématiques de 
l'enseignement en milieu difficile : la question de l'effacement des savoirs. 
 
2. Avancées et zones d'ombre des recherches sur l'enseignement mobilisant 
le cadre théorique de la clinique de l'activité  
Il s'agit dans cette section de continuer le débat théorique et épistémologique afin de clarifier, 
de mettre au jour et de nous positionner relativement aux questions posées par la friction entre 
les recherches sur les pratiques enseignantes menées depuis "la clinique de l'activité" et les 
recherches didactiques, qui partagent, avec d'autres, au sein des sciences humaines et sociales, 
l'Ecole comme domaine et/ou terrain de recherche.  
 
 2.1. Clinique de l'activité et recherches sur les pratiques enseignantes 
Différentes orientations de recherches s'intéressent aux pratiques enseignantes comme en 
témoignent les nombreux travaux du réseau OPEN27 (Bru, 2004 ; Bru, Altet & Blanchard- 
Laville, 2004 ; Amigues & Kherroubi, 2003 ; Vinatier & Altet, 2008). Dans  la perspective du 
débat que nous menons, nous nous intéressons plus particulièrement dans cette section aux 
recherches menées depuis un ancrage clairement revendiqué à la clinique de l'activité. Nous 
                                                
27 Réseau d'équipes de recherche qui travaillent sur les pratiques enseignantes en accordant une large place à 
l'observation de ces pratiques, dans une perspective pluridisciplinaire convoquant à la fois les Sciences de 
l'Éducation, les Didactiques des disciplines, la Sociologie, la Psychologie, les Sciences du langage, l'Ergonomie. 
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souhaitons en effet pointer les points de connexité entre ces approches et les travaux conduits 
en didactique, considérant avec d'autres didacticiens la nécessité de repenser les liens entre 
sciences didactiques et sciences du sujet (Schubauer-Leoni, 1998). 
L'intérêt d'importer des concepts issus d'un autre champ théorique, réclame la confrontation des 
"points de vue" adoptés par les regards mobilisés sur un même domaine de réalité : pour ce qui 
nous intéresse, celui d'un enseignant et d'élèves en activité(s) en classe. Ce que peuvent étudier, 
comprendre, mettre au jour, voire même conclure les psychologues du travail à propos de 
l'enseignant en classe questionne, dérange et parfois même agace ! Mais leurs travaux sont 
aussi l'occasion de discuter, de réfléchir, d'affiner et d'affirmer à la fois la construction de la 
spécificité du regard (relativement aux questions prises en charge et aux phénomènes étudiés) 
et l'importation raisonnée de concepts, qui développés ailleurs, nous serons utiles en tant 
qu'outil d'estrangement (Ginsburg, 2001). 
Pour alimenter ce double questionnement, nous nous proposons, non pas de faire un inventaire 
des recherches en psychologie du travail qui traitent de l'enseignant, mais plutôt (afin de rester 
au plus près des enjeux épistémologiques) de discuter les questions posées et les remarques, 
(voire les critiques) formulées par nos voisins psychologues (psychologues du travail, 
ergonomes ou s'en réclamant) à l'encontre des études qui depuis la didactique, étudient le 
travail de l'enseignant. Avant d'engager le débat entre cliniciens de l'activité enseignante et 
didacticiens, rappelons quelques traits saillants de leurs postures scientifiques respectives. 
 
2.2. Les interpellations adressées à l'approche didactique par les ergonomes 
étudiant le travail de l'enseignant 
Nous présentons brièvement les critiques adressées à la didactique par les ergonomes puis nous 
discutons les controverses qu'elles font émerger  
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2.2.1. Critique des cliniciens de l'activité à l'encontre des travaux de didactique 
Amigues (2005) considère que les travaux développés au sein des sciences de l'éducation et 
plus particulièrement dans les "didactiques des disciplines", ont minoré l'attention portée à la 
"figure du professeur pour elle-même". Selon lui, le travail du professeur a été appréhendé 
essentiellement à "l'aune de l'évaluation des productions des élèves" et "davantage avec des 
catégories de sens commun que selon les outils et les concepts forgés par les sciences du 
travail" (Amigues, 2005, p. 105). Il s'étonne également que ces études aient limité le travail du 
professeur au cadre de la classe, soulignant la non prise en compte des "quatre champs 
d'expérience" qui nourrissent l'activité de travail selon Oddone (Oddone, Rey, & Briante, 
1981), c'est-à-dire : ceux des rapports à la tâche, des rapports aux pairs dans le collectif, des 
rapports à la ligne hiérarchique et enfin ceux des rapports aux organisations formelles ou 
informelles. C'est à partir de ces constats critiques, brièvement rapportés, que Amigues (2005) 
assoie l'intérêt de l'approche ergonomique du travail du professeur. Selon l'auteur, le concept 
d'activité "forgé par la psychologie du travail et l'ergonomie de langue française pour poser la 
question de l'écart entre le travail prescrit et le travail réel" permet, par la distinction introduite 
entre action et activité, de "resituer les questions de l'apprentissage et des difficultés scolaires 
du point de vue du travail de l'enseignant" (Ibid, p. 106). La réflexion le conduit à conclure que 
"si l'apprentissage des élèves peut-être considéré comme le but de l'action de l'enseignant, 
celui-ci ne peut-être considéré comme le mobile de l'activité enseignante". Pour l'auteur 
"l'activité enseignante consiste à coordonner diverses actions eu égard à des valeurs sociales et 
à l'éthique professionnelle que l'étude de la seule action professorale en classe ne peut saisir" 
(Ibid, p. 115).  
Les limites des recherches menées en sciences de l'éducation et en didactique lorsqu'elles 
prennent pour objet le travail de l'enseignant résident pour Amigues (2005) dans :  
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- La focalisation sur la tâche de l'enseignant dans la classe en délaissant les autres 
"champs d'expérience" permettant d'appréhender l'activité de travail28.    
- Le statut accordé aux productions des élèves qui seules rendraient compte de 
l'efficience de l'enseignant au point que l'auteur considère que ce dernier n'a pas fait réellement  
l'objet d'études spécifiques. 
- L'emploi approximatif des concepts issus des sciences du travail, notamment ceux 
d'action et d'activité.  
Dans ce texte, l'auteur considère que la centration sur l'apprentissage est une assimilation par 
les didacticiens du but de l'action au mobile de l'activité, ce qui lui permet de conclure à 
l'impossibilité pour ces derniers de prétendre décrire l'activité de l'enseignant à partir de la 
seule action observée en classe. Il nous semble repérer ici une remise en question de la 
légitimité des travaux en didactique en ce que le travail enseignant n'y serait pas construit 
comme objet d'étude. Les travaux de l'équipe ERGAPE suggèrent que l'approche ne permet pas 
d'éclairer le travail de l'enseignant. : "L'approche clinique de l'activité que nous avons 
présentée permet de faire apparaître que les enseignants font des choix que l'on ne peut pas 
comprendre jusqu'au bout si l'on postule qu'ils sont uniquement finalisés par une recherche de 
pertinence didactique (souligné par nous)" (Saujat, 2001, p. 95).  
Dans cet article Saujat pointe néanmoins certaines avancées, dans les études de didactique 
comparée, qui selon lui, partagent avec l'ergonomie, le souci de reconnaître le travail de 
l'enseignant. Il attribue ces avancées au fait que ces recherches reposent "sur une conception 
élargie des « gestes professionnels »". Mais ajoute-t-il, ces gestes "dès lors qu'on s'intéresse au 
travail réel des enseignants […] ne sont pas tous directement et/ou uniquement liés à la 
spécificité du savoir en jeu dans la relation didactique"(Saujat, 2001, p. 88). Selon nous cette 
analyse marque une perception et une articulation peu fidèles aux objets d'étude et aux 
                                                
28 Notons que Clot (1995, 1999) ne partage pas la conception des champs d'expérience développée par Oddone 
(1981). 
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concepts de la didactique. A la lumière des arguments avancés nous pensons que d'une manière 
générale les ergonomes nourrissent la thèse selon laquelle les didacticiens auraient élaboré une 
vision factice, virtuelle ou encore fictive de la situation d'enseignement (Felix & Saujat, 2008 ; 
Roger, Roger & Yvon, 2001). Selon ces auteurs, le "travail réel" comme le réel de l'activité 
comportent une variété de mobiles et non le seul mobile didactique. C'est pourquoi ils estiment 
que les résultats de leurs recherches devraient amener les didacticiens à se rendre à l'évidence 
d'une réalité qu'ils auraient ignorée. Pour Saujat (2001), il existe un décalage entre une "fiction 
didactique" (qui serait déconnectée des "vrais" problèmes de la situation de classe notamment 
dans les milieux difficiles, terrain de leurs recherches), et le "travail réel" de l'enseignant. Ce 
décalage expliquerait pour l'auteur, la difficulté, voire l'impossibilité, pour les concepts 
développés en didactique, de rentrer dans les classes et éventuellement de participer à la 
transformation des pratiques enseignantes (nous y reviendrons). 
 
  2.2.2. Discussion sur les controverses introduites 
Pour notre part nous récusons l'idée d'une "fiction didactique". Les réserves avancées par les 
ergonomes, selon lesquels la place accordée au savoir en didactique est exclusive, nous semble 
problématique, en tout cas peut-être mal comprise par ces auteurs. De plus, et malgré les 
nuances apportées par Saujat, nous contestons l'idée souvent avancée par les ergonomes selon 
laquelle les didacticiens (de leur propre analyse) auraient délaissé l'étude du travail du 
professeur. Ce point mérite discussion afin de resituer les analyses des didacticiens dans le 
cadre des évolutions internes au champ. Chevallard (1997a) relève l'absence de travaux sur le 
professeur du point de vue de l'approche anthropologie qu'il a développée. Dans ce cadre, il 
renouvelle plus qu'il n'introduit (Chevallard, 1997c), la figure professorale, l'objet et les 
conditions de son étude, au regard du cadre posé et des concepts développés par les travaux 
inauguraux de Brousseau (1978, 1986). Schubauer-Leoni (1998) prolonge l'approche 
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anthropologique en l'alimentant d'une réflexion clinique. Elle qualifie ainsi de "point aveugle" 
(Schubauer-Leoni, M.L., Leutenegger, F., Ligozat, F., & Fluckiger, A., 2007) l'étude du travail 
du professeur pour préciser qu'il a été peu, voire pas, étudié en "situation de classe ordinaire" 
alors qu'elle la met au fondement du cadre d'étude et de la théorisation d'un modèle de l'action 
didactique. Nous considérons comme nous le verrons dans la section suivante que le travail de 
l'enseignant peut relever d'une enquête didactique soucieuse de porter attention aux tensions 
qui pèsent sur lui. Néanmoins le regard porté par les cliniciens de l'activité (qu'il s'agisse de 
l'équipe ERGAPE ou des travaux menés au CNAM) sur les recherches didactiques s'attachant à 
décrire les pratiques enseignantes, nous semble suffisamment intéressant pour rendre 
nécessaire la discussion des objets, des fondements conceptuels et des postures de recherche 
respectives des deux traditions de recherche. Elle nous permettra de situer la posture 
didactique, pointée par eux comme problématique ou contestable.  
 
2.3. La question du travail peut-elle être étudiée hors du cadre de l'ergonomie ? 
N'y aurait-il, comme l'avancent Saujat (2001) et Amigues (2003, 2005) à mots à peine 
couverts, que les ergonomes pour conceptualiser, autrement qu'à partir "de catégories de sens 
commun" le travail de l'enseignant ?  Nous concédons qu'une appréhension liminaire de la 
littérature didactique peut en effet laisser penser à un emploi flou des concepts majeurs de la 
psychologie et des sciences du travail ! Cependant nous nous appuyons, pour contester ce point 
de vue sur  trois textes que nous considérons majeurs et à partir desquels nous mènerons la 
discussion.  
- Brousseau en 1978 dessine les contours de la construction de l'objet d'étude de "la 
didactique", dans un article intitulé "L'observation des activités didactiques" (nous soulignons 
le terme) suggérant ainsi la possible généricité de cette construction pour d'autres disciplines 
que les mathématiques.  
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- Dans sa thèse d'état (1986) cet auteur propose de s'intéresser au "travail du professeur", au 
"travail de l'élève" ou encore au "travail du mathématicien" pour décrire et problématiser ce 
que chacun a à faire ou fait dans une situation didactique donnée.  
- En 2000, Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni impulsent le courant comparatiste en 
didactique, en posant les prémices d'un "modèle de l'action didactique du professeur", au sein 
duquel sont posés les outils d'interprétation "du" didactique ordinaire. 
Les vocables "activité", "travail" et "action" sont donc des concepts manipulés et qui œuvrent 
depuis plus de trente ans dans le champ scientifique en didactique. Les didacticiens seraient-ils 
passés au travers d'une réflexion épistémologique portée par ces concepts ? 
 
2.3.1. Action, activité, travail : le point de vue didactique  
Revenons sur ces trois concepts. Le texte de Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni (2000) est à 
resituer dans le mouvement de l'ensemble des sciences humaines et sociales marqué, selon Clot 
(1994), par "une relance des théories de l'action" ou pour Schubauer-Leoni, Leutenegger, 
Ligozat et Flückiger (2007) par "le tournant actionnel" qui les traverse. Le texte inaugural de 
Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni (2000) nous semble marquer une étape dans l'évolution 
de la recherche didactique. Il pose et discute, les difficultés et les intérêts de la référence à 
"l'action professorale" pour décrire et comprendre la dynamique évolutive du système 
didactique. Les auteurs précisent l'usage qu'ils font de ce concept phare des sciences humaines 
et sociales (Bronckart, 2005) spécifiant aussi leur position au sein de la pluralité des cadres 
théoriques et des postures épistémologiques qui ont cours.  
Pour ce qui est de la place donnée au concept d'activité dans ses rapports avec l'action, la 
question est abordée et débattue par les didacticiens comparatistes (Johsua, 2002 ; Mercier, 
Schubauer-Leoni & Sensevy (2002) ; Schubauer-Leoni, 1997). La discussion toujours vive, se 
poursuit aujourd'hui (Amade-Escot & Venturini, 2009 ; Schubauer-Leoni et al, 2007).  
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Dans la perspective de la construction de notre objet d'étude, nous prenons acte de l'état du 
débat, tel qu'il est mené par les didacticien relativement aux questions de l'action, de l'activité, 
de la tâche et des techniques, et nous le mettons en tension avec le point de vue de la  
psychologie et l'ergonomie. En revanche, les arbitrages effectués par les didacticiens 
comparatistes (Sensevy, Mercier, & Schubauer-Leoni, 2000), que nous traitons dans le chapitre 
suivant, sont ceux que nous retenons en vue de la délimitation et de l'instruction possible de 
notre objet d'étude, dans le cadre d'une approche didactique des phénomènes d'enseignement, 
en milieu difficile.  
Enfin, si l'on doit entendre le "travail" dans un sens strictement ergonomique, c'est à dire en 
tant qu'objet d'étude construit dans une tradition scientifique, la réponse à la question 
introductive à cette section29 ne peut-être que positive. Mais si on le considère dans son sens 
anthropologique, "l'ensemble des activités humaines coordonnées en vue de produire quelque 
chose" (Dictionnaire Robert), le regard porté par les didacticiens sur l'activité de l'enseignant 
(en tant qu'orientée par la construction et/ou l'acquisition des connaissances par les élèves) et 
les concepts développés par eux pour décrire et comprendre ce qui se passe en classe du point 
de vue du savoir en jeu, nous paraissent quitter le terrain du "sens commun". 
Nous concluons donc à une mobilisation raisonnée de ces trois concepts par les didacticiens, et 
tentons, dans cette recherche, de poursuivre le débat déjà fermement engagé. 
 
  2.3.2. Didactique et travail enseignant 
Les didacticiens considèrent le professeur comme un homme travail. Comment pourrait-il 
d'ailleurs en être autrement ? Ce postulat nous permet et nous oblige à prendre en compte les 
connaissances développées par les sciences du travail. Loins d'être sans controverse, les 
courants et les approches qui s'en réclament, autorisent et suggèrent la possibilité de 
                                                
29 La question du travail peut-elle être étudiée hors du cadre de l'ergonomie ? 
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convergences et d'orientations communes. Rappelons notre choix de mobiliser les travaux de la 
clinique de l'activité, dans la construction de notre objet d'étude sur le travail didactique de 
l'enseignant en milieu difficile. Nous sommes bien évidemment d'accord avec Amigues (2005) 
lorsqu'il conclut que l'apprentissage n'est pas le seul mobile de l'activité de l'enseignant même 
s'il en est le but, parce que nous prenons en compte le fait que "tout but convoie à plusieurs 
mobiles, voire un conflit de mobiles" (Clot, 1995, p. 141). Mais l'existence d'une multiplicité 
de mobiles, n'invalide pas que l'on puisse éclairer l'activité à partir de l'action et 
réciproquement. C'est ce pas, franchi par la convocation des concepts tirés de la clinique de 
l'activité qui nous semble moteur - par la théorisation qu'il rend possible pour notre recherche – 
que nous souhaitons effectuer, en rejoignant les positions qui nous semblent être celles de 
Bronckart (2005) et de Schubauer-Leoni et al (2007).  
La connaissance et la prise en compte du point de vue des ergonomes cliniciens de l'activité, 
nous amènent à convenir que les didacticiens n'étudient pas en tant qu'objet construit et 
spécifique, le travail enseignant. Nous revendiquons en revanche, que les didacticiens puissent 
contribuer scientifiquement, par les études menées sous la contrainte de leur propre cadre 
théorique, à la connaissance de l'enseignant au travail. Ainsi, si observer le travail de 
l'enseignant à la lumière du fonctionnement du système didactique en classe ne correspond pas 
à voir le travail réalisé par l'enseignant comme objet d'étude ergonomiquement adossé, nous 
pensons toutefois pouvoir affirmer que le point de vue didactique contribue à l'avancée des 
recherches en sciences humaines et sociales permettant d'en saisir les dimensions non abordées 
par l'ergonomie30.  
 
 
 
                                                
30 Nous parlons ici de l'ensemble de l'ergonomie de langue française et de la psychologie du travail d'orientation 
vygostkienne. 
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3. Pour conclure à propos du recours à la clinique de l'activité pour étudier 
le didactique en milieu difficile 
Dans cette dernière section nous revenons sur la discussion pour synthétiser les choix 
épistémologiques effectués. 
Le premier niveau d'appréhension du problème que nous venons de discuter permet de dire que 
le travail est ainsi un point de ralliement, tout comme un point de divergences, entre 
didacticiens et ergonomes. Pour les premiers, il est le cadre large de l'étude (dans l'enseignant 
au travail, le terme fort est l'enseignant) alors que pour les second il est le thème large de 
l'étude (dans le travail de l'enseignant, le terme fort est le travail). Dans cette discussion c'est 
toujours en partie la place accordée au sujet qui fait problème ou débat entre les deux traditions 
de recherche : au risque de simplifier leur pensée nous dirons que : les ergonomes s'occupant 
du travail considèrent le sujet nié par les didacticiens s'occupant du professeur. 
Saujat (2001, 2004, 2008), comme Amigues (2005) et Faïta (2005), dans le sillon de la clinique 
de l'activité développée par Clot (1995, 1999, 2001) choisissent comme objet d'étude de 
"comprendre moins ce qui est le fonctionnement du professeur que le développement de son 
activité" (Saujat, 2004b, p. 161). Le concept fondateur les recherches menées par ces auteurs 
est "l'activité" telle que théorisée par Clot (1995, 1999) incluant le non réalisé dans le réel de 
l'activité. Dans cette tradition de recherche, l'action n'est que l'état momentané de résolution 
des conflits du réel, la solution qui a vaincu dirait Vygotski (cité par Clot, 2001). Nous avons 
vu que cette définition de l'activité permet à Clot de ré-introduire le sujet sans négliger le 
contexte d'étude, en l'occurrence la réalisation de la tâche prescrite. Clot (1995, p. 186) qualifie 
sa posture en psychologie de "psychologie des milieux" qui étudie l'état des rapports entre 
efficience et sens de l'action, c'est à dire prenant pour objet d'analyse, le développement de 
l'activité, au sens de Vygotkien (1934/1997) et de Leontiev (1984).  
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De ce point vue théoriquement fondé, il pourrait en effet sembler que l'option prise par les 
didacticiens, celle d'étudier au début de l'aventure didactique, les relations entre un enseignant, 
un élève, tous deux sujets épistémiques et le savoir, puis, sans en démordre, de focaliser leur 
attention sur ce qui peut être parfois appelée "l'intention didactique" dans le travail du 
professeur pourrait confiner, pour des psychologues cliniciens  arrimés à leur cadre théorique, à 
une certaine cécité ! Concédons aux ergonomes que les premiers développements de la 
recherche didactique dans les années 70, notamment dans le cadre du paradigme de l'ingénierie 
didactique (pour une discussion voir Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005) pouvait accréditer 
de telles critiques.  
Comme nous avons contesté l'idée selon laquelle les didacticiens auraient délaissé le travail du 
professeur, nous récusons aussi l'idée que les didacticiens aient "postulé" (dans une sorte de 
déni de l'ensemble des sciences humaines et sociales dans lesquelles ils évoluent), que les 
enseignants fassent des choix "uniquement finalisés par une recherche de pertinence 
didactique", comme le soutient Saujat (2001). Il y a là, selon nous, une incompréhension, peut-
être une méconnaissance qui demande une explicitation.  
Dès 1978, lorsque Brousseau construit le cadre théorico-méthodologique de "l'observation des 
activités didactiques" (article cité dans la section précédente), il n'ignore pas la complexité des 
motifs d'agir de l'enseignant, ni la diversité des éclairages pour la saisir. Son projet est de 
fonder le choix de construire une focale particulière. L'angle retenu, nous semble-t-il ne relève 
pas d'une omission, mais d'une construction scientifique de l'objet d'étude. Il rappelle tout 
d'abord qu'il "serait important de voir sur un exemple concret d'enseignement, comment se 
mêlent, se complètent et s'opposent les faits d'ordre divers : pédagogiques, psychologiques, 
épistémologiques, didactiques et sociologiques" (Brousseau, 1978, p. 131). L'exemple 
développé par l'auteur est aussi simple que fondamental pour saisir la distinction entre l'objet 
de "la" didactique et ceux des autres sciences. En substance, Brousseau explique que la 
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décision prise par un enseignant d'apporter de l'information à un élève en classe n'est pas une 
décision didactique. Elle peut-être, dit-il, le "fruit d'une théorie de l'apprentissage ou une 
pratique éducative. Mais l'actualisation de cette décision dans un enseignement de 
mathématiques conduira obligatoirement à interpréter à chaque instant les indices d'incertitude 
en se référant aux issues effectives de la situation - les solutions - l'intervention étant elle-
même une sélection du contenu de l'information apportée. Alors cette actualisation est dans le 
champ de la didactique" (Ibid, p. 131). Nous retenons du propos de Brousseau, que définir la 
curiosité du didacticien (les effets des décisions prises par les enseignants sur les objets de 
savoirs auxquels sont confrontés les élèves) est un point de vue de recherche construit, et non 
une méconnaissance de la complexité du domaine de réalité observé. Nous voyons bien ici ce 
qui nous distingue des ergonomes : le destin du savoir en classe. Nous ne défendons pas l'idée 
qu'il s'agit là de tout le travail de l'enseignant. Au contraire ! Nous comprenons l'intérêt des 
ergonomes qui, s'appuyant sur la clinique de l'activité, prennent pour objet d'étude le 
développement de l'activité de l'homme au travail, et incluent dans leur modélisation 
l'observation du rapport de l'enseignant à toutes les prescriptions dont il fait l'objet. La mise en 
œuvre, ou la mise en mouvement de l'homme dans les tâches prescrites est la question instruite 
par les ergonomes cliniciens (si on peut les appeler ainsi pour faire court). L'état et les 
évolutions du savoir sont - par construction - pour ces derniers, seconds. Une question nous 
tarabuste malgré tout dans cette conception (ou définition du travail enseignant) ! Comment  
mettre au cœur de l'étude le rapport de l'homme à la prescription sans finalement questionner 
celle-ci ? Car nous pensons que les savoirs, en tant qu'enjeux didactiques appartiennent au 
domaine de la prescription31, comme nous le discutons dans la section suivante. De notre point 
vue, il y a une subjectivité trop forte dans la prise en compte de l'efficience et du sens donnée à 
l'action par les sujets, qui s'applique mal au domaine de l'école. Nous nous expliquons. Si l'on 
                                                
31 De ce point de vue là, nulle divergence avec les ergonomes qui s'accordent avec nous sur le statut (parfois 
incertain) des instructions officielles (IO) et des programmes dans les prescriptions adressées aux enseignants 
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suit la démarche de ces auteurs jusqu'au bout, de quelle efficacité parle Saujat (2001) lorsqu'il 
prétend, en reprenant à son compte les propos de Sensevy (1998) que c'est bien dans " «cet 
entrelacement entre techniques de gestion de la classe et nécessités didactiques […] aux cœurs 
des habitus professoraux » que réside l'efficacité des enseignants" ? (Saujat, 2001, p. 88). 
L'efficacité est-elle à observer du côté du savoir ou du côté de la gestion de classe ? Est-elle in 
fine observée ou instruite autrement que par la prise en compte théorique de la quête de 
l'efficience par le sujet comme moteur de l'activité de ce dernier ?  
 
 3.1. Au-delà des controverses 
Il s'agit ici de situer les problématiques que les deux champs scientifiques s'attachent à 
travailler.  
Les psychologues du travail appréhendent et analysent les effets de l'activité du point de vue du 
développement du sujet, et se situent du coté des objets de la psychologie fondamentale. Les 
didacticiens de leurs coté s'attachent à décrire, comprendre et expliquer le fonctionnement du 
système didactique défini comme "un système de relations entre le jeu de l'enseignant et le jeu 
de l'élève à propos du savoir à enseigner et à apprendre, sous couvert d'institutions dotées 
d'intentions d'enseignement" (Schubauer-Leoni, 1998, p. 334). Dans l’étude, n’importe laquelle 
des instances - élèves, professeur et savoir - ne prend un sens didactique que dans ses rapports 
avec les deux autres (Mercier, 2002). La construction de cet objet d'étude (Brousseau, 1986 ; 
Schubauer-Leoni, 1998) impose de ne pas donner le primat au sujet (enseignant ou élève). Se 
prémunir de ce que nous qualifions "d'excès de subjectivité", a pu amener les didacticiens à ne 
pas s'intéresser au sujet. Mais les travaux actuels inscrits dans une perspective comparatiste 
requestionnent la place du sujet dans la théorisation didactique sans oublier qu'il s'agit 
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d'éclairer les conditions de possibilités du fonctionnement du système (Schubauer-Leoni & 
Leutenegger, 2005)32. 
De notre point de vue de didacticien, le primat donné au développement du sujet dans l'analyse 
du travail par les ergonomes, laisse penser qu'une sorte de quitus serait donné aux acteurs - 
mais aussi aux prescripteurs de l'Ecole - quant à la place que doit occuper le savoir, ce qui nous 
semble problématique dans l'état actuel des politiques éducatives discutées précédemment. Si 
l'on s'accorde (c'est-à-dire si l'on affirme au delà d'une évidence sous-entendue), que le projet 
de l'Ecole est bien celui d'instruire les élèves, de les confronter aux oeuvres humaines,  nous 
pouvons alors considérer le fait "d'enseigner" (de faire signe dans le registre de la culture) 
comme la prescription large, englobante et fondamentale à laquelle doit faire face tout 
enseignant au travail. "La" didactique que Brousseau définit "comme un projet social de faire 
approprier à un sujet un savoir constitué ou en voie de constitution." (1978, p. 131) s'intéresse 
alors légitimement au travail de l'enseignant dans la classe. Les apports de l'épistémologie et de 
l'anthropologie conduisent Brousseau à questionner le savoir en prenant l'option de ne pas 
l'envisager du point de vue des sujets psychologiques. Il n'y a pas autant de mathématiques que 
de sujets la pratiquant, se plaît-il à rappeler ! Le travail d'ingénierie didactique qu'il conduisait, 
visait la mise au jour des conditions d'interactions optimales au sein du système triadique 
(professeur, élève, savoir). Il représente toujours en didactique le point d'ancrage qui pourrait 
sembler équivalent au travail d'analyse de la tâche prescrite par les psychologues (Schubauer-
Leoni, 2001 ; Schubauer-Leoni et al, 2007). Nous pensons comme ces auteures, cependant, 
qu'il le dépasse en ce qu'il est essentiel à la construction de l'extériorité dans la compréhension 
et l'analyse des phénomènes didactiques. Le questionnement du savoir et l'élucidation des 
moments difficiles dans la construction des connaissances par les élèves en même temps que la 
mise au jour des conditions optimales de rencontre - loin de dessiner une forme idéale et figée 
                                                
32 Ou encore le récent colloque de l'ARCD de Genève et la conférence de L. Radfort. 2009. 
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de façons de faire - permet d'envisager le travail de l'enseignant comme mobilisant des savoir-
faire spécifiques à l'enseignement et à l'apprentissage de savoirs par les élèves. La "rupture 
avec le paradigme psychopédagogique" introduite par la didactique (Schneuwly, 1997), et que 
Saujat considère être restée au milieu du gué par l'absence "d'une psychologie du sujet-
éducateur" (Saujat, 2001, p. 87), repose au contraire nous semble-t-il, sur la prise en compte du 
sujet comme nous l'examinons ci-après.  
De la même manière qu'en psychologie il est apparu difficile à Clot (1995) de considérer 
l'activité comme la réalisation de la tâche prescrite (pour un développement, Ibid, p. 207), 
l'étude en didactique de la mise en œuvre des ingénieries par les enseignants a montré que 
l'activité du professeur déborde le dispositif proposé par le chercheur (Amade-Escot & 
Marsenach, 1995 ; Margolinas & Perrin-Glorian, 1997). L'enseignant en tant que sujet, ou en 
tant que personne réapparaît finalement en didactique (avec la théorisation du contrat 
didactique dans les années 70 par Brousseau, 1998). Mais il demeure absent de l'objet d'étude 
de la science du didactique en tant que sujet. "L'enseignant pour lui-même" (coupé des effets 
de son action sur le système didactique) comme le regrette Amigues (2005), n'intéresse en effet 
pas les didacticiens !  
Le courant comparatiste qui vise l'élaboration d'un "modèle de l'action didactique conjointe " 
pose, nous semble-t-il, "l'action" comme l'interface irréductible de l'activité de l'enseignant et 
de celle de l'élève à propos du savoir en jeu. Il se donne pour but de réintroduire le sujet dans la 
théorisation didactique en rendant possible l'investigation des phénomènes didactiques "ni 
(que) dans les savoirs ni (que) dans les sujets" (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005, p. 408).  
Cette question trop longtemps restée en suspens, et que tente de prendre en charge la théorie de 
l'action conjointe en didactique nous semble cruciale. Dans cette recherche, nous essayons d'en 
prolonger la perspective, alimentée par la clinique de l'activité, qui grâce à la relation qu'elle 
instaure théoriquement et méthodologiquement entre activité et action, devrait nous permettre 
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de prendre théoriquement en compte le recours au singulier dans le travail de modélisation 
visé. 
 
3.2. La question du singulier dans la délimitation de l'objet d'étude  
Nous partageons en partie le constat de Saujat (2001)33 relatif à la difficile percolation des 
concepts développés en didactique dans le domaine de la formation des maîtres. Nous le 
partageons du reste essentiellement de la place, identique à celle de ce dernier, de formateur à 
l'IUFM34. Faudrait-il encore établir sérieusement la réelle non contribution des concepts 
didactiques à la transformation ou à l'évolution des pratiques enseignantes depuis la fin des 
années 70 (sur quelle durée ? dans quelles disciplines ? autant de questions récemment 
débattues lors du Colloque AFIRSE  2008). Nous n'en faisons cependant pas la même analyse 
que Saujat. On peut penser sans trop s'avancer, ni la trahir, que la posture de recherche adoptée 
au sein du laboratoire ERGAPE, fondée sur les présupposés théoriques de la clinique de 
l'activité et qualifiée de "recherche-intervention" s'enracine dans un souci de transformation des 
pratiques professionnelles sur le terrain, prenant au sérieux la souffrance enseignante. Cette 
posture s'inscrit dans un cadre dont la double visée est de "permettre le développement de 
l'expérience professionnelle collective et individuelle, et de mieux comprendre les processus de 
ce développement". Elle se situe ainsi, sur le double chemin de la posture ergonomique, 
intervenant à la demande des sujets pour analyser et parfois aider à régler certains 
dysfonctionnements et permettre le développement de l'activité de travail, et celle de chercheur 
visant l'accroissement des connaissances relatives à son objet d'étude (le développement de 
l'activité). Pendant le déroulement de la recherche au sein des "milieux associés", les sujets 
reprennent la main sur le métier en même temps que le chercheur collecte des données sur son 
                                                
33 Convoquée en section 2.3.1.  
34 Comme nous l'avons indiqué en introduction à cette thèse, nous avons été concrètement confrontée à la 
difficulté de faire vivre les concepts didactiques en formation professionnelle des enseignants d'EPS, alors même 
que nous les pensions performant dans une perspective praxéologique. 
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objet. Le sujet nous paraît ici central. Clot et Leplat (2005) formalisent les enjeux de cette 
posture forcément associée à la définition de l'objet de recherche : "Provoquer le 
développement de l'activité à l'aide d'une méthode d'action est ici le moyen d'en étudier la 
structure développementale ou encore l'organisation dynamique. Et c'est là l'objet d'une 
clinique de l'activité comme méthode de connaissance" (Ibid, p. 311). Le développement est au 
centre de l'attention, dit Clot. Il y a là, dans ces principes éthiques et épistémologiques matière 
à comprendre les raisons pour lesquelles les ergonomes, observant les enseignants, 
abandonnent le destin du savoir, ou pour le dire de façon moins engagée, abandonnent ce que 
produit l'activité de l'enseignant sur un autre objet que lui même (son développement). Notre 
compréhension de leur orientation scientifique nous laisse penser que telle n'est pas leur 
préoccupation. Nous pouvons donc dire que si la clinique de l'activité produit des 
connaissances sur les mécanismes du développement de l'activité d'un enseignant au travail, 
elle n'a pas vocation d'en produire sur les aspects qui spécifient l'activité didactique de 
l'enseignant.  
Nous partageons, en adhérant aux positions défendues par Schubauer-Leoni et al (2007) les 
bases du pari scientifique relevé par Clot en psychologie. De la même manière qu'il destine et 
conduit ses travaux vers l'élaboration d'une théorie du développement, argumentant l'idée 
qu'une clinique peut assumer l'idée "du général dans le singulier" (Clot, 2005, p. 312) à partir 
d'un objet clairement défini, ici le développement, le courant comparatiste en didactique vise 
l'élaboration d'une théorie du didactique, à partir d'une modélisation de l'action didactique 
conjointe du professeur et des élèves, qui pose, de façon similaire, la question du générique 
dans le spécifique des didactiques disciplinaires et dans le singulier des sujets (Schubauer-
Leoni, 1997, 1998 ; Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005)  
La mise au jour et l'accès rendu possible au réel de l'activité des enseignants, ne pose pas selon 
nous réellement de question nouvelle au didacticiens comme le pense Saujat (2001). Nos objets 
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de recherche sont fondamentalement différents. En revanche, les avancées et les éclairages des 
ergonomes nous sont fort utiles pour enrichir et éprouver sans cesse la consistance du modèle 
de l'action didactique élaboré, ce que nous envisageons dans la section suivante, en espérant, 
en retour que les discussions engagées contribuent à renforcer les liens déjà tissés avec cette 
équipe de recherche (Felix & Saujat, 2008 ; Monnier & Amade-Escot, 2007).  
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CHAPITRE 3 : Inscription théorique de la recherche : la théorie 
de l'action conjointe en didactique 
 
Ce chapitre vise à exposer les arrière-plans théoriques didactiques à l'œuvre dans la 
construction de notre problématique et de notre méthodologie de recherche.  
Il s'agit tout d'abord de circonscrire à grand trait, l'approche comparatiste en didactique dans 
laquelle nous nous inscrivons, et dont l'objet d'étude concerne le fonctionnement du système 
didactique. Nous présentons ensuite l'intérêt, dans le cadre de cette recherche, de recourir à la 
modélisation de l'action du professeur à partir des théories envisageant la construction de la 
référence en classe comme une action conjointe professeur et élèves relative aux enjeux de 
savoirs. 
 
1. L'approche comparatiste en didactique 
L'aventure scientifique du comparatisme en didactique, impulsée à la fin des années 90 par un 
groupe de chercheurs dont rend compte l'ouvrage "Regards croisés sur le didactique. Un 
colloque épistolaire" (Blanchard-Laville, Chevallard & Schubauer-Leoni, 1996), nous semble 
constituer une avancée majeure de la didactique en ce qu'elle pose les prémisses d'une réflexion 
visant à déterritorialiser le regard tout en en garantissant à la fois la pertinence et l'intérêt au 
sein des sciences de l'éducation, et au-delà, au sein des sciences humaines et sociales. Cette 
avancée de la réflexion a débouché, après quelques atermoiements, sur la création d'un réseau 
Franco-Suisse de didactique comparée et sur la publication du numéro spécial de la revue 
française de pédagogie (Mercier, Schubauer-Leoni, & Sensevy, 2002). Les recherches 
comparatistes en didactique ont créé les conditions de la construction et du développement de 
la théorie de l'action conjointe en didactique (TACD) (Schubauer-Leoni et al, 2007 ; Sensevy, 
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2007 ; Sensevy & Mercier, 2007). Ce projet d'élaboration d'une science du didactique s'appuie 
tout d'abord sur "le dépistage et la discussion, dans les phénomènes d'enseignement et 
d'apprentissage, de ce qui relèverait de composantes spécifiques d'une part et de composantes 
génériques d'autre part" (Schubauer-Leoni, 2008, p. 68). L'auteure insiste sur l'importance 
d'éviter le piège d'une didactique générale, ce qui l'amène à montrer la nécessité d'analyses 
ascendantes de la transposition didactique (pour un développement, Schubauer-Leoni & 
Leutenegger, 2005). Dans ce mouvement,  les travaux des didactiques disciplinaires doivent 
constituer les fondations, les viviers desquels seront extraites ou repérées de possibles 
dimensions génériques du didactique. Mais dans le même temps, ce travail de décantation des 
composantes génériques, pour reprendre les mots de Schubauer-Leoni (2008), suppose un 
élargissement du cadre d'étude du didactique (les diverses institutions didactiques) et en 
conséquence, des emprunts renouvelés aux autres champs des sciences humaines et sociales 
dont les plus marqués seraient le recours aux théories des institutions et aux théories du sujet. 
Nous sommes particulièrement sensible à l'affirmation par Schubauer-Leoni et Leutenegger 
(2002) de leur inscription épistémologique dans le cadre posé par Brousseau, lorsqu'elles 
précisent que, "conformément au paradigme fondateur des didactiques des disciplines à la fin 
des années 60, il s'agit d'une science dont les questions de recherche ne se laissent réduire à 
aucune de ces sciences de référence tout en leur étant fondamentalement redevables" 
(Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 232). Cette perspective de recherche impose une 
extrême vigilance dans la prise en charge de questions théoriques et méthodologiques si l'on 
veut relever le pari didactique défini comme étant de "tenter de tenir ensemble à la fois le 
contrôle de sens épistémologique des enjeux de savoir et les attributions de significations de la 
part des sujets (enseignants et élèves) qui évoluent en tant que personne" (Schubauer-Leoni 
2008, p. 68 ; Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005).  
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Il y a donc, dans le but de "tenir le sens épistémologique des enjeux de savoir ", nécessité pour 
les recherches et les chercheurs de convoquer (et de poursuivre les recherches sur) les 
connaissances développées dans et par les travaux des didactiques disciplinaires dont la culture 
de recherche est historiquement marquée par des problématiques descendantes des 
phénomènes transpositifs (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005). C'est dans ce cadre qu'ont 
été réalisés de nombreux travaux d'ingénierie didactique (en tant que méthode phénoméno-
technique d'étude du didactique) qui ont produit l'essentiel des concepts fondant la 
modélisation de la situation d'enseignement en mathématiques par Brousseau (1998) et 
ailleurs35. Mais l'évolution des questions de recherches investiguées par l'approche 
comparatiste, "les attributions de signification de la part des sujets" requiert également de sortir 
d'une approche descendante en étudiant "ce qui se passe et se joue d'ordinaire dans des classes 
quelconques" en même temps qu'est éprouvé le pouvoir explicatif de cette réalité par les 
concepts princeps (Schubauer-Leoni, 2008).   
  
Le choix opéré pour initier le regard à partir duquel est observé le didactique ordinaire, a 
consisté à retenir les concepts les plus génériques des modélisations antérieures, l'un tiré de la 
théorie des situations didactiques (Brousseau, 1986), le contrat didactique, et l'autre emprunté 
aux travaux de Chevallard (1991), la transposition didactique. 
Nous pensons, et souhaitons mettre en avant en quoi ce mouvement ascendant, qui vise à 
prendre au sérieux l'ingéniosité des enseignants en classe, poursuit, renouvelle et enrichit la 
dimension descriptive et explicative que comportaient les travaux et la théorisation des faits 
didactiques de Brousseau (1998). Ainsi nous adhérons à la captation par les tenants de 
l'approche comparatiste de ce qui nous semble fondamental et heuristique dans la théorie des 
situations didactiques : envisager l'action de l'enseignant en classe selon "le jeu du professeur 
                                                
35 En EPS, notons que pour cette discipline, l'absence de programmes explicitant clairement les savoirs à 
enseigner, les premières recherches menées à l'INRP, se sont attachées à l'étude ascendante de la transposition 
didactique (Cf. pour une discussion Amade-Escot, 2002, 2008). 
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sur le jeu des élèves dans le jeu" (Brousseau, 1986 ; Sensevy, 2007). Ce principe, objet de la 
modélisation de l'action du professeur, retenu comme postulat (notons qu'il ne s'agit pas d'un 
postulat visant à faire fonctionner une théorie pré-concue, mais fixant le cadre afin de réaliser 
un travail de modélisation de la situation d'enseignement) permet de saisir le concept de contrat 
didactique comme un outil destiné à rendre compte de façon dynamique de ce qui se passe 
entre le professeur, les élèves et l'enjeu de savoir. Le contrat didactique est un analyseur de 
l'état de la situation didactique, en terme de partage ou de répartition des responsabilités des 
acteurs du jeu, mais aussi dans le déroulement imprévu du jeu amenant la redistribution des 
responsabilités entre l'élève et l'enseignant vis-à-vis des objets de savoir. Cette dimension du 
contrat est d'autant plus idoine à l'explication et l'analyse du didactique ordinaire, que son 
contexte d'émergence était de rendre compte de l'action effective, placée dans le cadre de 
l'ingénierie, qui n'est pas tout à fait "l'ordinaire" des enseignants et des élèves en classe. De 
notre lecture des travaux de Brousseau (1998), nous considérons que, dans les questions de 
recherches et dans la construction de l'observation, les études menées dans les classes de l'école 
Michelet de Talence relevaient d'une approche clinique/expérimentale des phénomènes 
d'enseignement, telle que l'ont théorisée Schubauer-Leoni et Leutenegger (2002), même si 
Brousseau, à notre connaissance, n'avait pas adossé théoriquement son travail à l'approche 
clinique, et même s'il se positionnait dans une approche, moins descendante que d'extériorité à 
la référence au savoir savant. Sa préoccupation de chercheur, opiniâtre, était bien de rendre 
compte et d'expliquer les ingéniosités et les contraintes qui sont au principe du travail 
didactique de l'enseignant, en ce qu'elles dépassent les personnes en tant que sujet. Brousseau 
disait en substance : "si 300 professeurs enseignent comme cela ce n'est pas qu'il y a 300 
imbéciles, c'est qu'il y des contraintes dans le fonctionnement du système didactique qu'il s'agit 
d'identifier" (Brousseau, 1992)36. La dimension prescriptive, souvent reprochée aux travaux de 
                                                
36 Notes personnelles, séminaire didactique de Brousseau. Bordeaux, LADIST, 1992. 
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l'auteur, nous paraît ainsi impropre voire contradictoire avec sa philosophie de recherche. En 
revanche les travaux comparatistes en didactique, qui "situent l'entrée du côté d'une démarche 
dite descriptive" (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 228), marquent une filiation  
heureuse et assumée dans la théorie des situations, avec - nous l'avons déjà évoqué le concept 
de contrat didactique - mais aussi avec celui de milieu. Le concept de milieu didactique, en tant 
que modèle à forte valence heuristique, est opérationnalisé en didactique comparée, par le 
modèle de la  construction dans l'action conjointe en classe d'une référence commune. Il nous 
semble être la clé de voûte de la dialectique opérant dans l'appréhension des phénomènes 
transpositifs à la fois selon un mouvement descendant et un mouvement ascendant.  
Pour être plus claire, chez Brousseau (1988) le milieu de la situation adidactique est ce qui 
permet ou qui révèle le passage (la construction par l'élève) de la connaissance au savoir, c'est-
à-dire le passage d'une connaissance fonctionnant dans une situation locale en permettant un 
état du jeu (situation d'action) et qui devient un savoir lorsqu'elle fonctionne ou se réfère à la 
culture, ou quand elle est identifiée comme ayant une valeur culturelle par le groupe (situation 
d'institutionnalisation). Les travaux d'ingénierie ont porté, en garantissant le contrôle du sens 
épistémologique des savoirs mis à l'étude, sur la mise au jour des conditions favorables à 
l'inscription de l'élève dans des situations (concaténation des états du jeu) permettant 
l'apprentissage par adaptation (qui faisaient rupture à ce moment là avec l'enseignement usuel). 
Brousseau dit : "la situation n'est pas seulement le cadre de l'action du sujet, elle en est la 
condition, elle est donc étroitement associées aux connaissances en jeu. De ce fait, une partie 
de la situation va devoir entrer comme partie intégrante des savoirs correspondants. Cette 
partie, cachée peut-être, mais essentielle, sert de référence aux savoirs et d'objet à la 
connaissance" (Brousseau, 1988, p. 320). Le milieu modélise les étapes ou les conditions de la 
construction de la référence en tant que savoir culturellement établi. C'est en ce sens que l'on 
peut considérer avec Schubauer-Leoni et al (2007) que la mésogenèse est première. 
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Considérant les connaissances produites par les nombreux travaux d'ingénierie, la question de 
la référence, problématisée par Schubauer-Leoni, va migrer de l'observation du didactique à 
partir de la mise en œuvre d'une ingénierie, pour passer à l'observation du didactique ordinaire. 
Se pose alors fondamentalement la question de la référence si l'on garde la perspective 
d'analyser et d'établir que le projet d'enseignement que l'on observe comporte un projet 
didactique. En effet pour Brousseau (1998) "un projet didactique implique un projet 
d'enseignement mais la réciproque n'est pas toujours  vraie".  
L'observation du didactique ordinaire pose la question de la référence d'un double point de vue 
: celui relatif au contrôle du sens épistémologique du savoir en jeu dans la classe vis à vis des 
références extérieures du savoir que sont les savoirs savants, experts ou personnels (Johsua, 
1998) ; celui lié à ce que fait l'enseignant dans la classe vis à vis de ce que la modélisation du 
milieu permet de connaître des effets produits par les tâches d'apprentissage proposées, pour ce 
qui est de la recherche. Nous suivons volontiers Schubauer-Leoni (2008) lorsqu'elle précise 
que l'idée de référence extérieure à ce qui se fait en classe, outillée des connaissances 
technologiques et épistémologiques des savoirs ne doit pas œuvrer en tant que référence 
normative mais, en tant qu'heuristique afin de donner une consistance épistémologique à 
l'observation du didactique ordinaire. Sans cela, le risque aurait été grand, de notre point de 
vue, de transformer l'étude du didactique ordinaire en une description et légitimation de ce qui 
se fait en classe sans en questionner ni l'intérêt, ni les enjeux, ni les effets, sur ceux qui le 
vivent, et d'en rendre compte dans le sens d'admettre et non d'être comptable de ce qui est fait, 
abandonnant par la même le regard critique et constructif des didacticiens sur l'Ecole. Le 
cadrage théorique de l'approche comparatiste en didactique nous convainc dans sa possibilité 
de jouer à plein son rôle de garant épistémologique.  
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2. Conséquences méthodologiques pour observer le fonctionnement des  
systèmes didactiques 
Il s'agit ici de présenter les options épistémologiques et théoriques au fondement des choix 
méthodologiques réalisés pour mener notre recherche, choix qui seront discutés dans le détail 
dans les prochains chapitres (titre 2). Nous venons d'aborder, sous l'angle de la présentation et 
du positionnement du courant comparatiste en didactique, les concepts qui permettent de 
circonscrire le point de vue selon lequel est problématisé l'étude du domaine de réalité que sont 
les processus d'enseignement et d'apprentissage de la culture sous couvert d'institutions. On 
conviendra avec Van der Maren (1996) que la recherche en éducation  pose avec une acuité 
particulière, du fait de la complexité des phénomènes observés, la question de la détermination 
des objets d'études. 
Outillé théoriquement des questions qu'il pose à propos de la réalité qu'il étudie, le chercheur a 
à charge de concevoir quelles inscriptions (ou traces de cette réalité) capturer pour cerner son 
objet d'étude et instruire ses questions de recherche. "L'inscription est donc une trace ou un 
indice d'un objet, mais elle doit être une matérialisation ou une concrétisation des concepts par 
lesquels les chercheurs attribuent des traits à cet objet ou identifient certains de ces éléments. 
Toute inscription n'a de sens en recherche que si dans le même temps, elle fixe un événement 
et réifie le concept qui permet d'en parler" (Van der Maren, 1996, p. 114). L'auteur met l'accent 
ici sur le lien étroit et essentiel entre les concepts théoriques à l'œuvre dans la recherche et les 
concrétisations matérielles de la méthodologie retenue. Ainsi le choix de filmer, d'enregistrer, 
la classe, une partie de la classe, certains élèves, sur toute la durée de séance ou sur une ou 
plusieurs séquences déterminées, la façon de le faire, ou encore celui de réaliser un entretien ou 
des entretiens, avant et/ou après la séance, et la façon dont les mener, constituent une première 
manipulation du réel qui est subordonnée aux questions de recherche mais qui, aussi, 
conditionne la possibilité de mener l'étude conceptuellement fondée. Leutenegger (2000) 
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qualifie de "système de recherche" le dispositif élaboré par le chercheur qu'elle postule en 
interrelation avec "le système didactique", ce qui souligne bien, nous semble-t-il, les relations 
décisives existant entre les aspects théoriques, conceptuels et empiriques de la recherche.  
La perspective de recherche posée par l'approche comparatiste plonge conceptuellement le 
chercheur dans le mouvement dialectique instauré entre une approche ascendante et 
descendante des phénomènes transpositifs. Nous avons tenté de montrer en quoi elle permettait 
et supposait à la fois le questionnement et l'enrichissement des concepts à partir d'une posture 
inductive et descriptive vis à vis de l'objet observé, et une posture d'adossement aux 
modélisations et concepts antérieurement élaborés. L'option théorico-méthodologique 
permettant de tenir cette posture de recherche, subordonnée aux questions à traiter, est 
caractérisée selon Schubauer-Leoni et Leutenegger par l'articulation "d’un double jeu 
dialectique, d'une part la modalité clinique/expérimentale et d'autre part les modalités 
d'explication/compréhension" (2002, p. 234). Ce "double jeu dialectique" cerne l'activité 
objectivante du chercheur aux prises avec la réalité qu'il étudie tout au long du processus de 
recherche. Il pose la question des manipulations successives que fait subir le chercheur à cette 
réalité qui existe en dehors de lui et qu'il construit en objet(s) d'étude. Le choix des 
inscriptions, nous l'avons vu, mais aussi l'identification du rapport que chacune d'entre-elles 
entretient avec cette réalité, relève de décisions dont le chercheur, en lien avec son domaine 
d'étude, doit assumer la responsabilité. Chaque objectivation est une distance prise avec le 
domaine de réalité, mais également une coupure avec elle. Le lecteur des travaux de recherche 
n'a finalement plus d'accès possible aux événements ou à la réalité initialement observée. Les 
visées descriptive et compréhensive dans lesquelles se situent les études didactiques amènent 
clairement du côté des concepts l'explicitation des "règles de jeu de la contestation 
scientifique", pour reprendre Van der Maren (1996, p. 9). Ainsi, nous voyons dans le rapport 
explication/compréhension, articulé au rapport clinique/expérimental, un principe qui soutient 
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l'extériorité nécessaire vis-à-vis des phénomènes observés. Ce principe s'ancre dans les 
modélisations et les avancées théoriques et conceptuelles du domaine scientifique relativement 
au système triadique. 
La didactique comparée "suppose l'étude et la modélisation de l'action effective de celui qui 
enseigne et de ceux qui apprennent dans des conditions données, avec des effets sur le système 
triadique ainsi que sur ses composantes" (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 233). Quel 
que soit le pôle par lequel il est appréhendé, ce système est toutefois réaffirmé comme unité 
d'analyse insécable. Mais les questions que nous souhaitons prendre en charge et l'évolution 
des connaissances produites par la recherche dans les classes ordinaires nous amène à 
convoquer une méthodologie développée dans un champ voisin (la méthode d'instruction au 
sosie) qu'il s'agit de "tordre" - de convertir - à nos propres questions (Monnier & Amade-Escot, 
2005 ; 2007 ; 2009) en s'assurant que ces conversions permettent d'une part la production de 
traces valides, d'autre part, maintiennent en partie vivantes les problématiques auxquelles ces 
méthodologies s'attachent à répondre dans les théorisations originelles.  
Pour ce qui concerne l'observation du didactique ordinaire, Schubauer-Leoni et Leutenegger 
(2002) ont balisé un certain nombre d'éléments de réponse permettant de mener des travaux de 
recherche en classe. Nous nous inscrivons dans le cadre de leurs propositions. La base de 
travail méthodologique est de recueillir des traces qui permettent "l'articulation des 
informations en provenance des acteurs (l'enseignant et les élèves) et celles en provenance des 
œuvres (les objets medium), sources de l'action enseignante et de l'action apprenante." (Ibid, 
2002, p. 240). Il s'agit en conséquence de construire un dispositif de recherche visant la 
construction de ce que Leutenegger (2000) appelle une "clinique des systèmes". Ce dispositif 
associe des traces vidéo et des enregistrements d'entretiens avec les acteurs de la situation de 
classe (enseignant et élèves). Il vise à re-questionner ce qui est considéré comme "signe" (au 
sens clinique du terme) par le chercheur parmi tous les matériaux de recherche disponibles. Il 
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s'agit ainsi de garder vives un certain nombre d'interrogations : quels sont les éléments qui vont 
retenir l'attention du chercheur ? A partir de quels indices et de quels présupposés théoriques, 
parmi l'ensemble des informations disponibles ? Mais aussi quelles vigilance et vérification 
possibles du chercheur vis à vis de ses interprétations, dont on a vu qu'elles conditionnent 
chaque étape du dispositif de recherche ?  
Nous avons donc, à penser puis à trancher les places respectives que nous accorderons aux 
entretiens et à la vidéo, en relation avec les concepts mobilisés pour construire à partir d'eux les 
données nécessaires au traitement de notre question de recherche dans la perspective du 
courant comparatiste en didactique. 
 
3. Les descripteurs convoqués pour analyser l'action conjointe professeur-
élèves en milieu difficile 
L'étape précédente visait à établir les conditions qui garantissent que les inscriptions du réel 
choisies contiennent potentiellement les "signes" permettant aux didacticiens d'instruire leurs 
questions de recherche. Il s'agit ici de livrer les descripteurs et les outils conceptuels à partir 
desquels nous circulerons dans les traces recueillies (les vidéos, les entretiens), pour constituer 
les corpus des données et mener, à partir d'eux, les analyses. Deux idées développées par 
Brousseau (1978) guident notre réflexion :   
- La première, déjà citée, décrit ce que nous considérons être l'arrière-plan portant la mise en 
enquête du didactique ordinaire : "un projet didactique implique un projet d'enseignement mais 
la réciproque n'est pas toujours vraie". L'observation de séquences de classe quelconque pose 
au chercheur le problème de déterminer dans ce qui est fait en classe - les tâches proposées et 
la gestion qu'en fait l'enseignant - ce qui contribue à l'avancée et la construction du savoir par 
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l'élève. En d'autres termes il s'agit de repérer dans les tâches proposées aux élèves, ce qui fait 
milieu37 et pourquoi (Schubauer-Leoni et al, 2007).  
- La deuxième recommandation de Brousseau que nous souhaitons observer, impose une 
vigilance qu'il nous semble pertinent d'appliquer : "Il est très difficile de choisir un sous-
système (d'interactions) qui ne laisse pas échapper l'essentiel : le sens du processus" (1978, p. 
132). Le sens du processus à ne pas lâcher dans notre recherche est pour nous celui du jeu du 
professeur sur le jeu des élèves dans le jeu, pour qu'aboutisse l'enjeu de savoir (Brousseau, 
1986 ; Sensevy, 2007). L'introduction et la prise en compte du sujet psychologique, par le 
recours à des entretiens notamment, comporte le risque de détourner l'attention du chercheur de 
la question essentielle qui doit être celle de "modéliser les conditions (souligné par nous) sous 
lesquelles les êtres humains produisent, communiquent et apprennent les connaissances que 
nous reconnaissons comme mathématiques" dit Brousseau (2007)38. Ramené au cadre 
comparatiste, nous pourrions substituer à "mathématiques", le terme : "un savoir identifié ou 
repéré". Sont rassemblés dans cette assertion de Brousseau, d'une part, ce qui est fait 
concrètement en classe par l'enseignant et les élèves ("les conditions" pouvant être des traits 
spécifiques à un enjeu de savoir mais aussi génériques au didactique), et d'autre part, la 
"reconnaissance" par le chercheur de la connaissance produite et apprise qui renvoie à l'analyse 
épistémologique des objets présents dans la séquence d'enseignement par le biais d'une analyse 
a priori (Amade-Escot, 2003, 2007 ; Mercier-Salin, 1988).  
Discerner du didactique dans un projet d'enseignement, identifier des objets de savoir au sein 
du dispositif, requiert un ensemble conceptuel théoriquement positionné avant d'espérer 
avancer et cheminer dans la compréhension et l'explication des phénomènes observés, que 
nous emprunterons à la TACD et aux recherches menées sous cette inscription théorique en 
                                                
37 Nous reprenons à notre compte l'assertion de Schubauer-Leoni et al (2007) lorsqu'elles énoncent que les tâches 
proposées par les professeurs sont potentiellement pertinentes pour l'apprentissage des savoirs visés, il reste 
toutefois à la charge de la recherche d'en établir la portée didactique. 
38 Notes personnelles : conférence de Brousseau au LEMME, Toulouse, 2007) 
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didactique de l'EPS (Amade-Escot, 2003, 2007 ; Schubauer-Leoni et al, 2007 ; Sensevy, 2007). 
Nous considérerons avec Schubauer-Leoni (2008) que les conditions sous lesquelles "les êtres 
humains (enseignants et élèves) produisent, communiquent et apprennent les connaissances", 
sont à la fois le produit de, et sont à repérer dans l'action conjointe en classe, car "une théorie 
de l'action conjointe suppose des agents avec des buts, des intentions, des raisons d'agir, avec 
des capacités et des responsabilités"(Schubauer-Leoni, 2008 ; Schubauer-Leoni et al, 2007). La 
place donnée au sujet, dans ce cadre théorique, a pour visée non d'abandonner la perspective de 
modélisation du système didactique, mais au contraire, d'en enrichir l'analyse. Le pari du 
comparatisme dans cette perspective consiste à clairement définir les conversions assumées 
dans les emprunts aux sciences humaines et sociales, dans notre recherche à la clinique de 
l'activité. Il y a de ce fait des passages à négocier, des précautions à prendre, dans le traitement 
des traces recueillies pour convoquer le sujet dans l'analyse, sans obérer les possibilités 
d'accéder à une modélisation de l'action didactique, qui comme toute modélisation a vocation 
de dépasser l'échelle du sujet.  
Le choix des concepts pour fonder l'analyse externe des séquences ordinaires support de l'étude 
est le suivant. Nous retenons le concept d'analyse a priori comme l'outil permettant "de mettre 
à jour l'intentionnalité portée par le dispositif, en quoi il peut devenir un milieu pour l'étude et 
enfin à identifier quels sont les savoirs en jeu" (Amade-Escot, 2007, p. 24) et "dont la fonction 
exploratoire est d'anticiper l'univers des possibles et d'établir en quoi la tâche constitue (ou 
non) un milieu didactique" (Ibid, p.117). Ces analyses permettent également de repérer quelle 
est la variable de commande des dispositifs mis en œuvre et de guider la lecture que nous 
pouvons faire de la gestion par l'enseignant du savoir en jeu. Nous en tirerons aussi les états 
permis par le jeu et par conséquences, les solutions que nous estimons prometteuses de 
l'acquisition souhaitée, tout autant que celles moins prometteuses, que peuvent engager les 
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élèves. Cette partie de l'analyse a priori nous paraît importante pour permettre la confrontation 
des réponses des élèves à l'analyse épistémique que nous en faisons. 
Nous appréhenderons la gestion des dispositifs réalisée par l'enseignant à l'aide des 
descripteurs des gestes professionnels développés initialement par la théorie anthropologique 
du didactique (Chevallard, 1992) et poursuivie aujourd'hui dans l'action conjointe 
professeur/élèves (Schubauer-Leoni et al, 2007 ; Sensevy, 2007). Afin d'identifier le jeu du 
professeur sur le jeu des élèves dans le jeu d'apprentissage proposé, nous nous appuierons sur 
le triplet de genèses établi par ces auteurs (méso- chrono- et topo- genèses). Le partage des 
responsabilités sera envisagé à partir des moyens de contrôle qu'offre le dispositif aux élèves 
pour sélectionner les réponses produites dans le jeu et se rapprocher progressivement des 
réponses prometteuses (traits pertinents du dispositif selon Schubauer-Leoni, 2008). Nous 
différencierons aussi, les techniques qui produisent un effet sur le milieu (techniques 
mésogénétiques), sur la répartition des responsabilités et des moyens de contrôle par les élèves 
(topogénétiques) et celles enfin qui contribue à l'avancée du texte du savoir 
(chronogénétiques). 
 
4. Problématique de recherche 
Nous inscrivons notre étude, dont l'objet est de décrire et de comprendre l'action didactique 
conjointe des professeurs et des élèves en d'EPS en milieu difficile en recourant à la dimension 
empêchée de l'activité réalisée. Nous nous inscrivons toutefois dans les perspectives de 
recherche développées en didactique comparée qui prend en charge les questions de "ce qui se 
passe et se joue d'ordinaire dans des classes quelconques", afin de prendre au sérieux 
"l'ingéniosité" des enseignants en classe, de nourrir la problématique didactique sans "oublier 
que les organisations scolaires chargées d'instruire sont toujours, et en même temps, "pré-
occupées" par des finalités éducatives plus larges dans lesquelles se trouve prise l'intention 
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didactique stricte" (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 229). Nous voyons là, la 
possibilité de poser la question du savoir dans ces contextes d'enseignement, autrement que par 
le constat souvent réitéré de son affaiblissement voire sa minoration au profit des savoir-faire 
sociaux, dont la conséquence est un renforcement des inégalités scolaires et des échecs des 
élèves les plus populaires. Mais nous voyons aussi, dans ces choix théoriques la possibilité 
d'échapper par avance aux critiques qui postulent l'incapacité de l'approche didactique à se 
saisir des problématiques de l'enseignement, particulièrement aiguës dans ces milieux (Cf. 
chapitre 2 de cette partie). L'introduction d'une théorie du sujet, contrôlée par les avancées 
épistémologique et méthodologique de la clinique de l'activité nous paraît créer les conditions 
de compatibilité avec notre volonté d'accéder à la part empêchée de l'activité didactique de 
l'enseignant à partir de données indirectes tirées des entretiens (ce point sera développé en 
terme de méthode dans le titre 2, au cours duquel nous expliciterons les arbitrages réalisés et 
les conversions opérées).  
Nous pensons qu'à partir des points d'appui théoriques exposés dans ce chapitre, pouvoir 
définir les contours de notre objet de recherche et de la méthodologie que nous y associons, 
afin de rester, dans l'observation et l'étude d'enseignants en milieu difficile, au plus près des 
questions didactiques, à bonne distance des apports psychologiques, prémunis des 
débordements émotionnels, favorable à l'exploitation de "l'ingéniosité" des enseignants plutôt 
que conduit malgré nous, à ne rendre compte que des "échecs" ou de formes plus ou moins 
dénommées de "manquements", ou de "renoncements".  
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Elaboration et mise en œuvre du protocole-test.  
Conséquences méthodologiques et  
présentation du dispositif de recherche effectif 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nous présentons ici (Chapitre 1) les conversions opérées sur les outils issus de la clinique de 
l'activité et de la didactique nécessaires à l'élaboration d'une méthodologie idoine à l'objet de 
recherche que nous avons construit. Nous discuterons dans un deuxième temps (Chapitre 3) la 
méthodologie obtenue à partir des données produites par l'enquête inaugurale (Chapitre 2), afin 
de finaliser le déroulement de l'étude définitive.  
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Cette partie de notre travail est centrale. Elle s'appuie sur ce qui précède et permet la 
compréhension de ce qui suit. Elle expose les fondements des options que nous avons prises 
pour nous permettre de répondre à la question initiale qui porte ce travail de recherche : la 
convocation du concept d'activité empêchée peut-elle permettre de s'intéresser à la question de 
l'enseignement en milieu difficile d'un point de vue didactique, et à quelle(s) condition(s) ? 
Nous rendons compte, dans ces chapitres, du cheminement réalisé depuis l'appréhension, 
fondée théoriquement, du domaine de réalité que nous voulons étudier, jusqu'à l'aboutissement 
d'une méthodologie que nous estimons en mesure de produire les données nécessaires au 
traitement des questions de recherche.  
Sont rassemblées et exposées dans les chapitres qui suivent, les étapes, les ruptures, les 
avancées conceptuelles et méthodologiques qui nous conduisent à modifier le système de 
recherche et le traitement des données, au fur et à mesure que ces données nourrissent notre 
compréhension des concepts qui les fondent et révèlent le rapport à l'empirie dans notre 
recherche. 
Ainsi, le chapitre 1 expose comment nous avons raisonné et réalisé, a priori, en nous appuyant 
sur l'analyse des champs convoqués (la clinique de l'activité et la didactique), les arbitrages 
permettant de stabiliser la construction d'un premier protocole de recherche - le protocole-test - 
destiné à valider la possibilité de mener une étude didactique alimentée par le cadre conceptuel 
de la clinique de l'activité.  
Le chapitre 2  rend compte de l'enquête initiale, circonscrite à l'étude d'un cas, menée à partir 
des choix méthodologiques présentés dans le chapitre 1. L'enjeu de cette étape de notre travail 
est d'établir la viabilité de notre hypothèse exploratoire : "l'activité didactique empêchée" peut-
elle représenter un outil conceptuel consistant, pour expliquer et comprendre l'activité 
didactique des enseignants d'EPS en milieu difficile,  avant de lancer l'étude à une plus grande 
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échelle. Cette première mise en œuvre est l'occasion de fixer certains aspects méthodologiques 
et de pointer les questions restées en suspens. 
Le chapitre 3 rend compte de deux remaniements qui résultent des questions nouvelles que 
pose l'application du protocole à deux échelles différentes : l'étude d'un cas isolé au cours du 
protocole-test puis "l'étude grandeur nature". Nous exposons donc dans ce chapitre tour à tour, 
les réponses apportées aux questions soulevées par la mise en œuvre du protocole-test, puis les 
nouvelles questions posées par le lancement de l'étude censée être définitive, et enfin, les 
derniers réglages permettant d'établir quelles sont les traces effectivement collectées sur 
lesquelles portera notre recherche.  
L'enjeu de ce chapitre est triple :  
-  Tout d'abord il s'agit d'expliciter les prises d'appuis successives sur les différentes 
confrontations et manipulations du réel observé (bandes vidéo, enregistrements audio…), 
permettant la construction d'un système de recherche, c'est à dire un ensemble indissociable de 
protocoles et de concepts, congruent avec les questions traitées.  
- Il s'agit également de livrer au lecteur, avec les choix méthodologiques effectués, les 
éléments qui permettent d'assurer le lien entre la réalité étudiée et les données retenues comme 
support des analyses, condition nécessaire pour que l'interprétation ne soit pas synonyme de 
perte ou de contre sens.  
- Il s'agit enfin de parvenir à délivrer les outils conceptuels à l'oeuvre dans la 
construction et les interprétations des cas qui seront relatés dans la deuxième partie de la thèse. 
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Chapitre 1 : Premiers arbitrages méthodologiques en vue 
d'élaborer le protocole-test 
 
Nous avons présenté dans le chapitre 2 et 3 du titre 1 l'état d'avancée de notre réflexion 
théorique relative aux problématiques liées aux champs de la clinique de l'activité et de la 
didactique. Ce chapitre vise à expliciter comment nous avons tranché les questions 
méthodologiques soulevées dans la partie précédente. Les arbitrages méthodologiques que 
nous réalisons à ce stade de notre travail ont vocation à être discutés au terme de la mise en 
œuvre du protocole-test élaboré.  
Notre recherche s’inscrit dans le cadre des recherches qualitatives descriptives à visée 
compréhensive à partir d’études de cas. Nous nous attachons à étudier le fonctionnement du 
système didactique en milieu difficile en portant une attention particulière au travail du 
professeur, du point de vue de ce que l’on pense pouvoir appeler "l’activité didactique 
empêchée". Nous nous situons, comme nous l'énoncions en titre 1, dans le cadre des études en 
"classe ordinaire", c'est-à-dire des études qui se déroulent sur le lieu habituel de transmission 
de savoirs, dans les conditions d’enseignement et d’apprentissage telles qu’elles se présentent 
couramment sans intervention d'une ingénierie didactique, avec pour but d’identifier les 
conditions de possibilité "du didactique" et non dans celui d’agir sur elles. De façon générale 
les travaux didactiques peuvent être situés sur un continuum allant de recherches à visée de 
connaissance aux recherches à visée d’aide à la décision. Notre projet, du point de vue des 
connaissances produites, se positionne davantage du coté fondamental que de celui de l'aide à 
l’action.  
Dans la section précédente nous avons pointé l'imbrication, la cohérence forte entre les 
concepts et les méthodologies permettant d'instruire les questions de recherche, tant en clinique 
 90 
de l'activité qu'en didactique, les deux champs scientifiques que nous convoquons. Il s'avère 
donc nécessaire de réfléchir les conditions de passage des méthodes d'un champ à un autre. 
Ainsi les emprunts que nous faisons à la clinique de l'activité, ont été aménagés afin de créer 
les conditions de production des matériaux en lien avec notre objet d'étude (qui n'est pas 
strictement construit dans le cadre de la clinique de l'activité mais résolument dans celui de 
l'approche didactique). Dans le même temps ces emprunts génèrent des adaptations du 
protocole d'observation du didactique ordinaire dans lesquels nous les insérons. Nous 
présentons ainsi les questions soulevées par ces emprunts, les conditions de conversion, de re-
travail des concepts princeps issus de la clinique de l'activité mais aussi de la didactique. L'état 
temporaire des réponses que nous y apportons permettra l'élaboration de la méthodologie qui 
sera mise en œuvre dans un protocole-test. L'enjeu de cette étape initiale visait à fonder la 
consistance de la méthodologie que nous envisagions de mettre en œuvre pour traiter notre 
question de recherche, comme nous le développons ci-après. 
 
1. Le choix de la méthode d’instruction au sosie 
 
1.1. L'accès au réel de l'activité 
Intégrer conceptuellement le réel de l'activité, "ce qui se révèle possible, impossible ou 
inattendu, au contact des réalités" (Clot, 1999, p. 140), à l'activité, et ne pas considérer que 
toute l'activité est contenue ou perceptible dans l'activité réalisée, suppose dans le même temps 
que soient posées et explorées les conditions de son accès, de sa convocation dans l'analyse. Ce 
projet a pour corollaire une création méthodologique encadrée par la construction théorique de 
l’objet observé.  
Clot (1995, 1999, 2001) fut amené à re-travailler les outils et les instruments d'enquête 
jusqu'alors usités en psychologie (la verbalisation dans les entretiens d'explicitation 
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notamment), à partir des questions théoriques et pratiques restées irrésolues, en pointant quels 
étaient les présupposés théoriques qui les supportaient. Ce questionnement l'a amené à explorer 
la voie d'accès au réel de l'activité que constituent les entretiens en auto-confrontation. Pour cet 
auteur, le réel de l’activité ne fait pas partie de ce qu’on peut observer directement : y accéder 
nécessite une approche dialogique.  
Ce point de départ devient opérant si l'on admet d'une part que le langage n'est pas un simple 
"moyen d'expression" mais une action à part entière, qui permet au sujet de re-jouer d'autres 
conflits du réel, d'investiguer des possibles abandonnés dans le premier contexte de vie de 
l'action. Les créations langagières (ce qui est dit), constituent selon Clot (1999) des trappes 
d'accès au réel de l'activité. Il faut d'autre part considérer que l'activité est toujours adressée. Le 
discours étant une activité, son destinataire en conditionne la teneur et, en cela, le réel auquel il 
devient possible d'accéder. Le dialogue permet une "ré-alisation" de l’activité du sujet, il 
permet de ne pas laisser l’activité dans l’implicite en la sortant du contexte très naturalisé du 
travail quotidien. L'auto-confrontation construite sur ces bases théoriques répond à la troisième 
voie qu'entend prendre Clot dans ce qu'on peut appeler, pour l'instant, l'analyse du travail, entre 
une psychologie strictement "compréhensive" et une psychologie "explicative et prédictive". 
Ni explication externe par le chercheur, ni simple description du vécu par le sujet (Clot, 1999), 
l'enjeu est de faire re-décrire par le sujet ce qu'il a fait dans un nouveau contexte construit par 
les chercheurs : l'auto-confrontation. 
Ces deux points théoriques : la ré-alisation par le discours et l'adressage, nous semblent 
essentiels au déroulement et à la prise en compte dans notre recherche sur l'activité didactique 
des enseignants, des matériaux produits par les entretiens. C'est en effet parce qu'ils 
garantissent la possibilité de traitement de l'objet de recherche (qui, rappelons le, n'est pas dans 
cette thèse celui de la clinique de l'activité), que nous avons eu à en réfléchir les conversions 
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nécessaires pour mener à bien notre étude, tout en ayant l'ambition d'en conserver les principes 
théoriques (ré-alisation et adressage).  
 
 1.2. L'instruction au sosie : une auto-confrontation 
Pour faire émerger les ressorts de cette part de l’activité non visible, Clot et son équipe ont 
développé deux méthodologies d'auto-confrontation, l’instruction au sosie inspirée des travaux 
d'Oddone (Oddone, Rey, & Briante, 1981)  et l’auto-confrontation simple et/ou croisée. 
L’objectif des méthodologies développées dans ce courant de recherche, est "la transformation 
du travail du sujet par un déplacement de ses activités" (Clot, 1997) Nous nous situons moins 
dans cette perspective formatrice que dans celle de la connaissance des ressorts de l'activité, 
c'est-à-dire la mise en évidence de phénomènes jusqu’ici encore peu mis en lumière. 
Cependant nous ne sous-estimons pas à la possibilité que cet outil (de recherche pour nous), 
puisse ouvrir des possibles pour les acteurs de la recherche, comme nous avons pu le discuter à 
l'occasion d'un symposium sur "les collectifs de recherche élargis" (Cf. Falga & Monnier, 
2008).  
 
Pourquoi avons-nous délaissé les auto-confrontations simples et/ou croisées à la faveur de 
l'instruction au sosie ? Rappelons rapidement le déroulement d'une auto-confrontation croisée. 
La première étape du dispositif consiste à constituer l'équipe d'analyse, appelé aussi "milieu de 
recherche" (travailleurs, chercheurs, caméraman). Les séquences choisies pour être soumises à 
l'analyse de chaque membre du groupe sont alors filmées. La deuxième étape, l'auto-
confrontation simple, confronte le travailleur aux images de sa propre activité, qu'il commente 
au chercheur. L'auto-confrontation croisée, troisième étape, consiste par binômes, à faire réagir 
en les commentant un travailleur au film d'une séquence de travail d'un de ses collègues, en 
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présence du chercheur. Une dernière étape présente le montage du film élaboré au collectif de 
travail (Amigues, 2008 ; Clot, Faïta, Fernandez, & Scheller 2001).  
Clot et ses collaborateurs précisent l'importance de la qualité des enregistrements vidéo et du 
montage du film soumis au travailleur : "Nous confions autant que possible le soin du tournage 
et du montage des images à une équipe de cinéma professionnelle qui participe dès le début de 
l’analyse. Le matériel recueilli jusqu’à présent nous convainc que la qualité des images, des 
cadrages, du son et de leur montage s’avère décisive […] Il s’agit pourtant bien d’obtenir une 
réelle production cinématographique" (Clot, Faïta, Fernandez, & Scheller 2001, p. 21) . Cette 
clause, que nous savions ne pas avoir les moyens de mettre en oeuvre, nous a incité à l'abandon 
de cette possibilité et à opter pour la méthode d'instruction sosie. Clot la présente comme étant 
d'une "mise en œuvre plus légère" (1999, p. 153) et précise qu'il l'utilise plutôt dans le cadre de 
la formation, qui est du reste la niche d'origine de l'emploi de cette méthode par Oddone auprès 
des travailleurs de la Fiat (Oddone, Rey, & Briante, 1981) dans les années soixante-dix, alors 
qu'il réserve l’auto-confrontation croisée au cadre de la recherche.  
Son apparente simplicité de mise en œuvre et son équivalente vocation à accéder à la part 
empêchée de l'activité, malgré son habituelle destination à la formation, nous a conforté dans 
ce choix, considérant le risque d'un contre emploi minime. Dit très globalement, et même 
trivialement, la méthode d'auto-confrontation par l'instruction au sosie consiste à faire raconter 
à un travailleur une séquence de son travail à une autre personne, désignée comme son sosie, 
afin que ce dernier au terme de cette instruction, soit en possession de tous les détails 
nécessaires pour être en mesure de le remplacer. Le déroulement de ce "jeu de rôle" s'appuie 
sur des étapes, chacune déterminée par une fonction dans le dispositif. Nous allons les 
présenter et les discuter au regard des exigences et des spécificités de notre problématique de 
recherche. 
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1.2.1. Les étapes de l'instruction au sosie : discussion 
La méthode d'instruction au sosie développée par Clot en formation, comprend trois étapes :   
 - La première consiste à "délimiter la séquence de travail déterminée pour faciliter la 
focalisation de l'expérimentation sur les « détails » du travail" (Clot, 1999, p. 153). 
 - La deuxième est  "l’instruction au sosie" proprement dite, c'est à dire l'instruction du 
sosie par le sujet (travailleur) sous forme d’un dialogue oral à la suite d'une consigne du 
chercheur. Cet entretien, entre le sujet et son sosie est enregistré sur une bande audio. 
 - La troisième étape consiste à faire commenter, par écrit, par le sujet travailleur, la 
transcription de l'enregistrement de l'entretien au sosie fournie par le chercheur.  
Reprenons chacune des étapes de cette méthode, en exposant leur présupposé théorique, leur 
fonction dans le dispositif global, les questions qu'elles posent, ce qui nous amènera vers un 
premier niveau de réponse permettant de poursuivre la spécification de la méthodologie après 
avoir envisagé son introduction dans le protocole usuel d'observation du didactique ordinaire. 
 
• Première étape : Choix de la séquence support de l'expérimentation  
Il s'agit de délimiter une séquence de travail déterminée pour permettre "la focalisation de 
l’expérimentation sur les détails du travail en s’intéressant plus à la question du comment qu’à 
celle du pourquoi" (Clot, 1999, p. 153). La fonction de ces détails de l'activité sur lesquels va 
s'appuyer l'instruction est aussi - voire surtout - de porter la controverse. En effet, selon Clot, 
les "débats d'école" générés lors des dialogues entre le travailleur et le sosie, sont la condition 
pour accéder à l'activité rentrée (Clot, 2001, p. 14). 
Si pour délimiter cette "séquence", Clot dit s'inscrire dans la tradition de la psychologie du 
travail que souhaitait promouvoir Oddone, il considère toutefois mobiliser des arrière-plans 
théoriques relatifs au développement de l'activité différents de ceux proposés par le 
psychologue du travail Italien. Il emprunte à Oddone les critères de découpage de la situation 
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de travail selon quatre domaines d'expérience professionnelle à propos desquels seront 
demandé au sujet de formuler des instructions au sosie :  
- le champ des rapports à la tâche  
- le champ des rapports aux pairs dans le collectif 
- le champ des rapports à la ligne hiérarchique 
- le champ des rapports aux organisations formelles ou informelles 
Nous ne saisissons pas bien la différence entre Oddone et Clot. Il nous semble que l'enjeu se 
situe d'abord dans le rapport entre activité et expérience, et corrélativement dans leurs 
définitions respectives. Oddone considèrerait que les quatre champs d'expérience nourrissent 
l'activité de travail du sujet, alors que Clot, considérant l'activité comme la "plus petite unité" 
de l'échange social dirigée d'une part vers son objet mais aussi vers l'activité des autres sur cet 
objet, voit la tâche non comme un domaine d'expérience mais comme un domaine des activités 
de travail (Clot 1997). En prenant pour acquis, ou en tout cas en nous référant à la conception 
de l'activité développée par cet auteur, nous ne pensons pas nécessaire, pour l'instant, de 
résoudre cette question théorique, entre expérience et activité, même si nous avons pu la 
côtoyer par ailleurs (Sensevy, 2007 ; Schubauer-Leoni et al, 200739). Nous mesurons que nous 
risquons d'y être confronté à nouveau.  
Au stade où nous en sommes, nous nous contentons de prendre en charge les questions 
méthodologiques inhérentes à cette première étape à savoir :  
  - Est-il nécessaire de découper le travail de l'enseignant selon les quatre champs 
d'expériences déterminés par Oddone (Oddone et al, 1981) et de faire instruire le sosie par 
l'enseignant  sur chacun d'eux ?  
- Que devons-nous considérer comme "détails" de l'activité enseignante susceptible de 
porter la controverse ?  
                                                
39 Dans cet ouvrage ces auteurs débattent des rapports entre expérience et action. 
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- Comment devons-nous penser l'articulation entre les différents matériaux de recherche 
(cf. Titre 1, chapitre 3), c'est-à-dire entre les traces issues des entretiens et de la vidéo de la 
séance observée ? Comment, plus précisément, articuler les données vidéo de la séance et 
l'entretien-sosie ? Les contours de l'un peuvent-ils être différents des contours de l'autre ? Dans 
la mesure où nous les pensons interdépendants, quel est le plus petit dénominateur commun 
entre ce qui doit être filmé et ce qui doit être l'objet de l'instruction ? 
Par ailleurs, nous considérons que le découpage proposé par Oddone40, peut s'appliquer au 
travail de l'enseignant et s'observer même dans des temps distincts et spécifiques à chaque 
domaine : le temps de préparation, de réalisation et de bilan du travail en classe (rapport à la 
tâche), celui de la conception ou de la contribution à différents projets dont le projet 
pédagogique disciplinaire, (rapport aux pairs dans le collectif ), celui des conseils de classe ou 
des conseils d'administration (rapport à ligne hiérarchique), celui de la formation continuée ou 
de la formation syndicale par exemple (rapport aux organisations formelles ou informelles). 
L'ancrage de notre objet d'étude dans l'approche comparatiste en didactique, situe le recueil des 
traces vidéo en situation de classe ordinaire, comme correspondant, en partie, à ce qui relève 
des rapports à la tâche. Cependant nous n'ignorons pas la responsabilité des autres "domaines 
d'expérience" dans ce qui peut être fait par l'enseignant et observé en classe. Certains travaux 
de sociologie le pointent41, et nous ne comptons pas nier la "part" qu'ils prennent dans le 
développement de l'activité de l'enseignant. C'est pourquoi nous pensons devoir orienter 
fortement la séquence support de l'instruction sur ce qui se passe en classe, avec les élèves au 
sujet du savoir en jeu, et envisager une exploration plus succincte des trois autres domaines 
d'expérience. Notamment pour ce qui est de l'enseignement en milieu difficile pour lequel le 
travail en équipes (disciplinaire ou de classe), ainsi que les collaborations possibles ou non 
                                                
40 Pour rappel, les auteurs recensent 4 domaines d'expérience professionnelle (le champ des rapports à la tâche, le 
champ des rapports aux pairs dans le collectif, le champ des rapports à la ligne hiérarchique et celui des rapports 
aux organisations formelles et informelle du monde du travail)  
41 Par exemple, l'effet établissement sur l'instauration d'un climat favorable dans les classes (Debarbieux, 1998),  
ou bien sur "l'efficacité" d'écoles primaires en ZEP (Chauveau & Rogovas-Chauveau 1999)  
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avec la vie scolaire ou le personnel de direction peuvent peser sensiblement sur ce qui se passe 
en classe. 
- Enfin que devons-nous considérer être des "détails" de l'activité permettant de porter 
la controverse, de faire vivre des "débats d'école" ? Cette question nous intéresse à la fois pour 
alimenter notre réflexion en vue du choix de la séquence de classe ordinaire à filmer, mais 
aussi, bien sûr, pour ce qui est de l'instruction au sosie. Plusieurs pistes s'offrent à nous :  
- Notre préoccupation didactique nous a fait écarter d'emblée, et par principe, l'idée de réduire 
la difficulté et l'intérêt en même temps que l'expertise des enseignants exerçant en milieu 
difficile aux apparitions d'incivilités ou d'incidents disciplinaires, parce que nous les trouvons 
suffisamment stigmatisées par ailleurs. Néanmoins ces événements existent, ils font partie du 
quotidien des enseignants, peut-être même s'en produira-t-il le jour de l'expérimentation, et 
seront inévitablement abordés. Les prendre en compte nous paraît nécessaire, mais cela ne 
revient pas à les construire en objet d'étude, et fonder sur eux d'éventuels débats d'école.  
- Certains travaux en didactique (Amade-Escot & Marsenach, 1995 ; Amade-Escot, 1999, 
2005) ayant mis en évidence les incidents critiques didactiques comme aspérités utiles au 
chercheur pour naviguer dans le corpus des données, nous avons envisagé de sélectionner des 
événements de classe problématiques susceptibles de faire débat entre pairs, tant sur l'analyse 
qui peut en être faite, que sur les voies de résolution envisagées. Dans ce cas, il aurait fallu les 
repérer sur le vif du déroulement de la séance afin de les soumettre à l'enseignant en vue de 
l'instruction. Mais cette restriction de la réalité observée par le chercheur ne nous convenait pas 
car nous craignions de laisser de côté d'autres moments pouvant paraître anodins, car 
naturalisés par les acteurs, alors même qu'ils auraient pu être une porte d'entrée pertinente et 
peut-être inattendue, dans le réel de l'activité de l'enseignant et les conflits qui s'y déroulent.  
- Nous avons aussi pensé considérer un objet d’enseignement repéré dans la littérature comme 
difficile à enseigner et à apprendre, quoique répandu dans l’enseignement du badminton, du 
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volley-ball (activités physiques pressenties comme support des observations, à titre d'exemple 
la protection de son camp pour des débutants). Cette option aurait eu l’intérêt de maîtriser le 
sens épistémologique du savoir en jeu afin de mettre au cœur de l'instruction un enjeu de savoir 
qui fasse débat. Mais cette option comportait le risque, nous semblait-il, d’aboutir à une 
discussion de justification plus théorique plutôt qu'un débat ancré dans les pratiques ordinaires 
de chacun. Nous redoutions en effet que la demande faite aux enseignants, lors du contrat de 
recherche, de mettre en place une séance sur un thème donné par le chercheur, même si cela 
s'inscrivait dans une démarche clinique/expérimentale (Leutenegger, 2002), risquait du fait de 
sa proximité avec les épreuves des concours de recrutement du CAPEPS et de l'Agrégation, de 
conduire les acteurs à se livrer à une démonstration de compétence plutôt qu'à l'exploration de 
leurs pratiques usuelles. Cette alternative ne nous semblait pas non plus judicieuse relativement 
à notre souci d'accéder à l'activité empêchée qui, dans cette configuration, relèverait certes 
d'une difficulté, mais spécifiée à un enjeu de savoir déjà repéré complexe quel que soit le 
milieu (qu'il soit difficile ou non).  
Comment, alors, ne pas nous écarter de notre question initiale sans obérer la possibilité de 
pointer de façon descriptive ce qui s’enseigne en milieu difficile et quelles en sont les raisons ? 
Cette dimension descriptive et exploratoire de notre recherche, que nous ne voulions pas 
négliger imposait d'autres décisions. 
La discussion que nous venons de mener sur le choix de la séquence à prendre en compte afin 
que "les détails" pertinents de l'activité rendent possibles des "débats d'école" nécessaires à 
l'accès à la part empêchée de l'activité, nous a permis de conclure sur deux points :  
- L'impossibilité de décider a priori de la sélection d'une partie de la séance, tâche 
particulière, événements saillants, pour délimiter les images vidéo retenues et/ou le support de 
l'instruction. 
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 - La diversité des éléments à partir desquels il est possible d'initier des "débats d'école" 
ayant trait aux enjeux didactiques de la séance.  
Ainsi, nous avons choisi de faire porter l'instruction sur le travail en classe de l'enseignant en y 
intégrant la phase préparatoire et celle de bilan. Nous souhaitions cerner, au plus près, les 
aspects didactiques de ce travail tout en incitant l'enseignant à investiguer, pour l'instruction, 
les autres dimensions de son activité.  
 
Plus fondamentalement, nous faisons le pari que le travail de l'enseignant est intrinsèquement 
problématique et que la difficulté rencontrée par chacun pour faire aboutir l'enjeu de savoir est 
porteuse de controverses et de débats. Nous considérons ainsi qu'il n'y a pas de débats 
spécifiques aux milieux difficiles, mais qu'il agit de prendre en compte l'éclairage, peut-être lui 
spécifique au milieu difficile, de controverses didactiques plus génériques. Nous souhaitons 
comprendre les ressorts des constats faits sur la nature des contenus d'enseignement en milieu 
difficile, mais nous pensons aussi que les connaissances produites doivent être en mesure 
d'alimenter la réflexion sur le fonctionnement du système didactique quel que soit le contexte. 
C'est pourquoi nous nous méfions de nos anticipations, de nos supputations voire même de nos 
projections. Nous nous plaçons dans la posture d'être ignorant de ce que nous tentons de 
connaître. Nous faisons donc le choix de soumettre la totalité de la séance à l'enseignant 
instructeur. Ce choix a des conséquences, notamment celle d'une exploration large de la 
séance. Nous retenons donc l'idée de guider l'activité d'instruction au sosie à partir d'une 
consigne d'instruction que nous lui remettrons.  
 
• Deuxième étape : l’instruction  
Rappelons que l'instruction du sosie se déroule sous forme d’un dialogue oral, à la suite de la 
lecture d’une consigne rédigée. L'entretien est enregistré sur une bande audio. La consigne 
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initiale tirée des travaux d'Oddone à la Fiat dans les années 70 (Oddone et al, 1981), indique au 
sujet de donner toutes les instructions nécessaires au sosie qui devra le remplacer sans que 
personne s'en aperçoive. Au cours de cette phase le sujet est confronté à lui-même. La 
contrainte du dialogue (l’instruction) avec le sosie organise le rapport du sujet à sa propre 
activité en la lui rendant étrangère. Les questions que pose le sosie "dessinent la situation du 
sujet sous des traits inattendus" (Clot, 1997).  Pour cet auteur "ce qui est convoqué par 
l’obstination méthodologique du sosie c’est l’activité possible ou impossible dans l’activité 
réelle" (Clot, 1999, p.156).  
En s’appuyant sur les méthodes d'auto-confrontation Clot pose le problème de l'adressage de 
l'instruction au sosie en le comparant à ce qui est fait en auto-confrontation croisée. Dans ce 
dernier cadre (auto-confrontation croisée), le double adressage, au pair-expert et au chercheur 
non spécialiste du métier permet un enrichissement de l'accès au réel du sujet. Revenant à la 
méthode d'instruction au sosie, le choix du sosie est problématique selon Clot, en ce qu'il doit à 
la fois ne pas être un expert (pour limiter que le sujet garde trop de chose dans l'implicite), et 
pourtant connaître suffisamment le travail du sujet instructeur pour pouvoir envisager 
d'imaginer le remplacer (Clot, 1999, p. 158). 
 
Dans le cadre de notre étude, plusieurs difficultés émergent. Nous avons à résoudre la question 
de la consigne d'instruction que nous communiquons à l'enseignant instructeur et nous avons à 
choisir le sujet sosie, afin de permettre lors du dialogue, à la fois l'étrangeté et la controverse à 
propos de l'activité didactique de l'enseignant. Ces deux points sont à articuler puisqu'il faut 
concevoir une consigne d'instruction qui permette à l'enseignant d'instruire le sosie, tout en ne 
minorant pas les dimensions d'étrangeté nécessaires pour que le dialogue soit l'occasion de 
révéler les dimensions rentrées de l'activité didactique. Dès lors, plusieurs questions se posent à 
nous : 
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- A quel type de rédaction de consigne d'instruction devons nous aboutir ? Celle d'Oddone est 
succincte et large, et projette le sujet dans l'anticipation d'un remplacement ultérieur. On voit 
bien que cette consigne adressée à un travailleur à la chaîne qui répète jour après jour les 
mêmes opérations, n'a pas besoin de se pencher sur la question de la projection, comme nous 
avons à le faire s'agissant d'un enseignant, dont le travail non seulement ne se répète pas à 
l'identique mais s'enracine d'une séance sur l'autre.  
Comment devons-nous prendre en charge la question de l'hypothétique remplacement par le 
sosie ? Qu'induit-elle dans le déroulement du protocole de recherche ? Quelle articulation avec 
la vidéo ? Mais aussi, comment occuper le terrain du didactique sans réduire les "lieux" et les 
"temps" (Schubauer-Leoni &Leutenegger, 2002) de son apparition ? Comment ne pas fausser 
les données recueillies par un adressage mal ciblé ? Comment devons-nous permettre 
l'émergence des spécificités (si il y en a) de l'enseignement en milieu difficile ? 
- A quel sosie faire s'adresser l'enseignant instructeur ? Doit-il être le chercheur comme dans 
les usages classiques de l'instruction au sosie ? Cette option nous semble compromise par le 
fait que nous sommes à la fois professeur d'EPS et didacticien. Nous pensons que cela peut 
conduire l'enseignant instructeur à vouloir faire montre d'une expertise plutôt que de re-décrire 
et expliciter son activité quotidienne. Doit-on opter pour un autre enseignant qui ne serait pas 
un enseignant d'EPS ? Un enseignant d'EPS qui n'enseigne pas au même niveau de classe ? Un 
enseignant qui n'enseigne pas en milieu difficile ? Un personnel d'éducation non-enseignant, 
qui permettrait d'être, à la fois un pair dans l'institution scolaire, mais non expert de la 
discipline ? 
Nous préciserons les choix effectués dans une prochaine section. 
• Troisième étape : commentaire de l’instruction 
Rappelons que les matériaux du dialogue d’instruction (transcription de l'enregistrement 
audio), sont présentés au sujet et commentés par lui par écrit. Cette phase permet la 
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confrontation du sujet aux traces matérialisées de l'échange qu'il a eu avec le sosie. On peut 
demander au sujet d’adresser ce commentaire à quelqu'un d’autre que le sosie (Clot, 1999, p. 
153). Quelle est la fonction de ce deuxième adressage ? Dans les travaux de Clot, dont l'objet 
d'étude est le développement, nous comprenons l'intérêt de faire se succéder tout en s'articulant 
différents contextes de réalisation de l'activité. Mais qu'en est-il dans le cadre de notre 
recherche ? Nous n'instruisons  pas la question du développement, notre souci est d'accéder au 
réel de l'activité afin d'enrichir la compréhension de l'activité didactique de l'enseignant. De ce 
point de vue, il ne nous paraît pas nécessaire de demander ce commentaire des traces de 
l'instruction à l'enseignant. Ce deuxième adressage fournirait sans aucun doute des éléments 
nouveaux ou supplémentaires, mais son absence ne nous semble pas rendre caduque les 
apports de l'instruction adressée au sosie.  
Nous nous posons, de plus, la question de la faisabilité matérielle du recueil des traces, de leur 
transcription et de leur traitement dans un temps suffisamment court. Cet écueil matériel 
renforce notre réticence d'autant que nous ne voyons pas théoriquement d'aspect qui l'oblige.  
Nous pensons de ne pas réaliser cette dernière étape de la méthode d'instruction au sosie.   
 
La discussion des étapes de la méthode d'instruction au sosie selon le protocole mis en œuvre 
en clinique de l'activité, considérée au regard des traces produites pour mener notre étude dans 
un cadre didactique nous a permis tout d'abord d'expliciter les enjeux de chaque étape et de 
repérer que l'adressage par le sujet de son activité peut se faire à partir d'un dialogue oral et/ou 
d'un commentaire écrit. Nous concluons provisoirement de modifier le déroulement tel que 
nous venons de le décrire, en choisissant de ne pas mettre en œuvre la dernière étape, que nous 
pensons liée à la question du développement. Nous avons clarifié également, sur quelle 
séquence de travail cette instruction devra porter et comment envisager la question de la 
controverse dans nos perspectives de recherche. Nous avons fait, surtout, l'état des questions et 
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parmi elles, celles dont la résolution permet l'adaptation de cette méthode au traitement de 
notre problématique de recherche en évitant un placage formel, qui s'apparenterait à une 
duplication superficielle, coupée de ses fondements théoriques.  
Il nous reste à trancher sur le choix de sosie, la nature de la consigne d'instruction, et le 
déroulement des différentes étapes de cette méthode de façon compatible avec le protocole 
d'observation de didactique ordinaire.  
Avant d'arrêter ces différents points de la méthodologie, voyons les conditions et les 
contraintes provenant de son intégration au protocole d'observation du didactique ordinaire tel 
que développé en didactique comparée par Schubauer-Leoni et Leutenegger (Leutenegger, 
2003 ; Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002)  
 
2. L’intégration de la méthode d'instruction au sosie au protocole 
d’observation du didactique ordinaire 
Il s'agit ici de préciser les modifications apportées au dispositif d'observation du didactique 
ordinaire. Nous en avons présenté la trame, et discuté la pertinence dans le chapitre 3 du titre 1 
à partir des propositions de Leutenegger (2003) que nous rappelons ci-après. 
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Dispositif de F.Leutenegger (2003) 
 
 
 
Nous avons vu que la perspective clinique/expérimentale développée par Schubauer-Leoni et 
Leutenegger (2002) a pour originalité de penser possible l’articulation  entre une démarche 
clinique et des contraintes expérimentales. Dans leur travaux, les auteures peuvent ainsi 
introduire une tâche particulière ou une demande particulière (un enjeu de savoir dont la mise 
en scène est laissée à l'initiative de l'enseignant) dont elles observent l'effet "d'estrangement" 
(Ginsburg, 2001) sur le déroulement de la séance.   
Dans la section précédente nous avons conclu, au terme de la réflexion menée à propos du 
choix de la séquence support de l'instruction, et de celle des "détails" générant  des 
controverses, qu'il ne nous semblait pas judicieux (pour instruire notre objet d'étude : "l'activité 
didactique empêchée"), d'opérer une manipulation de cet ordre sur la réalité observée. 
Contrairement à Schubauer-Leoni et Leutenegger (2002), nous n'introduirons pas de 
composante "expérimentale" dans la séance observée, sinon notre "simple" présence outillée 
d'une caméra et d'un micro HF. De ce point de vue notre rapport à l’observation est proche de 
l’observation naturaliste. Nous filmerons la séance selon le cadrage le plus large possible, en 
caméra fixe, afin d'avoir une vue d'ensemble sur la classe. 
Ce premier réglage méthodologique contraint la place et le statut à donner aux entretiens. 
Entretien ante 
enseignant 
Séance de travail en 
classe 
Entretien post enseignant 
Entretien post             
élève fort   élève 
faible 
 
1 2 3 
 
Déroulement temporel des faits 
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Dans la méthodologie d'observation du didactique (Brousseau, 1978 ; Leutenegger, 2003) deux 
entretiens sont réalisés, l'un, ante, entre le chercheur et l'enseignant, anticipateur de ce qui va se 
passer en classe, l'autre, post, rétrospectif de ce qui s'est réellement produit du point de vue des 
acteurs (élèves et enseignants). Ces entretiens, ainsi que le cadrage et le choix des élèves 
filmés, sont fondés et travaillés par le chercheur, à partir des analyses a priori, soit des tâches 
proposées par les chercheurs aux enseignants, soit des états successifs du rapport du sujet 
(épistémique) confronté au savoir mis à l'étude. Ce système d'entretiens, d'analyses a priori et 
d'images, permet au chercheur de mener les analyses externes fondées sur les concepts 
didactiques (épistémologie du savoir, épistémologie de l'enseignant, descripteurs de l'action 
didactique). Les entretiens, qu'ils soient ante ou post, ont pour objet la séance filmée, parce que 
c'est le seul moyen de confronter le discours (le récit) et l'action des acteurs à une analyse 
externe des événements didactiques en classe, et de ne pas rester dans le cadre d'une pratique 
déclarée. Ils permettent aussi d'accéder au point de vue intrinsèque aux acteurs (Amade-Escot, 
2003). 
 
Comment introduire l'entretien-sosie dans ce protocole méthodologique ? 
Nous avons un choix à faire. Nous avons vu que l'entretien-sosie dans le cadre de la clinique de 
l'activité, demande au sujet de projeter son activité future en vue d'être remplacé par son sosie. 
Mais nous avons aussi précisé la spécificité du travail enseignant relativement au décours 
temporel : le travail du lendemain n'est pas identique à celui de la veille ! Quelle séance 
devons-nous alors filmer par rapport à celle qui fait l'objet de l'instruction au sosie ? Celle qui 
précède en même temps qu'elle fonde la séance suivante ? Ou bien celle qui est anticipée par 
l'enseignant et qu'il réalisera après en avoir instruit son sosie ? Ou encore les deux ? 
La destination initiale de l'instruction au sosie est celle de la formation des sujets qui s'y 
livrent. Le dialogue entre le sujet et son sosie produit du développement, permet de nouvelles 
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résolutions des conflits du réel de l'activité. Cet aspect théorique nous fait pencher pour l'option 
qui serait de filmer la séance précédant l'instruction au sosie dans le souci de capter la pratique 
usuelle de l'enseignant avant tout développement éventuel. Ce choix nous oblige à rédiger une 
consigne d'instruction qui permette une connexion entre la vidéo et ce qui sera discuté avec le 
sosie. Il ne faudrait pas obtenir des images sans lien, ou de rares liens, avec ce que dit le sujet 
de sa pratique professionnelle. Dans ce cadre nous avons décidé que l'entretien-sosie viendrait 
prendre la place de l'entretien post dans le dispositif d'observation didactique.  
Qu'advient-il alors de l'entretien ante et du rôle des analyses a priori dans le dispositif ? Nous 
souhaitons obtenir des traces au plus près de ce qui se passe habituellement dans les séances. 
Nous avons considéré, qu'un entretien anticipateur de la séance qui sera observée, pourrait 
avoir un effet sur ce que l'enseignant va réaliser, effet que nous préférons éviter ! En 
conséquence nous n'avons pas affecté à l'entretien ante sa fonction usuelle. Nous avons choisi 
de réaliser une discussion avec l'enseignant avant d'enclencher le protocole de recherche, dont 
le but est d'établir le contrat de recherche et de nous entendre avec lui sur quelle est la séance 
du cycle (notamment en relation avec l'objet d'enseignement), qui sera filmée.  
A cette étape nous souhaitons seulement avoir quelques indications sur le thème ou l'objet 
d'enseignement prévu par l'enseignant. Ce qui permettra de mobiliser par anticipation nos 
connaissances sur le thème annoncé. Des analyses didactiques, sur le modèle des analyses a 
priori, nous serons nécessaires après le recueil des traces, pour réaliser les analyses externes. 
Compte tenu de la teneur de l'entretien ante au sein de notre protocole, nous considérons que  
l'entretien-sosie constitue donc le principal entretien de notre protocole qui produise des 
matériaux pour la recherche. Sa préparation est circonscrite dans la rédaction de la consigne 
d'instruction et dans le choix des étapes de son déroulement que nous présentons ci-après.  
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3. Les conversions opérées sur la méthode d’instruction au sosie 
Dans cette section nous précisons les modifications opérées relativement à cette technique. 
Elles concernent trois points : le choix du sosie, la consigne d'instruction proposée par le 
chercheur, le déroulement du dialogue. 
 
3.1. Première étape : l’instruction et le choix du sosie 
Rappelons que le sosie est le destinataire de l’instruction, et qu'il conditionne en partie les 
données que nous pourrons tirer des matériaux produits par cet entretien. Notre objectif est 
d'accéder à la part empêchée du travail de l'enseignant en milieu difficile, en ciblant au plus 
près la dimension didactique de ce travail. Nous devons en conséquence désigner un sosie qui 
soit en mesure de résister, nous l'avons vu, à la version du réel que lui communique 
l'enseignant. Dans notre étude la "version du réel" comporte une double valence : celle du 
milieu d'exercice et celle de la technicité mise en œuvre dans le travail. Nous voulons que le 
sosie puisse résister aux analyses et propositions didactiques de l'enseignant instructeur, mais 
aussi qu'il résiste à la perception naturalisée du métier en milieu difficile, façonnée et exprimée 
par ce dernier.  Une des conversions opérées sur la méthode porte sur le choix du sosie. Chez 
Oddone (Oddone, et al 1981) comme chez Clot (1999), le sosie est le psychologue ou 
l'ergonome engagé dans l'étude du travail. Dans notre étude, nous avons considéré nécessaire 
que le sosie soit un "pair-expert" du sujet instructeur, donc, un autre enseignant d'EPS.  Mais il 
faut également - pour qu'il ne partage pas la même vision du réel que lui - que le sosie soit en 
quelque sorte étranger à la situation de travail en milieu difficile, afin de ne pas laisser 
l’activité dans l’implicite d’un contexte très naturalisé. Nous avons donc décidé que ce 
professeur d'EPS, tenant le rôle du sosie, enseigne dans un établissement de centre ville ou de 
banlieue dite "bourgeoise", conditions rendant possible à la fois le débat d'école entre deux 
acteurs professionnels, et les résistances du sosie permettant la ré-alisation de l'activité. 
 108 
L'adaptation méthodologique qui consiste à utiliser un pair comme sosie a des implications sur 
le déroulement du dialogue que nous précisons en section 3.3. 
 
3.2. Deuxième étape : la consigne d’instruction donnée à l'enseignant par le 
chercheur 
Parce que le sosie n'est pas le chercheur, et parce que nous souhaitons créer les conditions d'un 
débat de métier sur les aspects didactiques, il nous a fallu revenir sur la consigne d’instruction. 
Nous l'avons évoqué, Oddone, et al (1981), enclenchaient le travail d’instruction par une 
consigne succincte et large : "Suppose que je sois ton sosie et que demain je me trouve en 
situation de devoir te remplacer dans ton travail. Quelles sont les instructions que tu devrais me 
donner". Cette consigne, large, nous a semblé insuffisante à susciter des données pertinentes 
pour notre étude. Nous nous sommes appuyé sur des travaux antérieurs pour reconsidérer la 
formulation de la consigne.  
Dans le cadre d'une étude sur la professionnalité, une équipe de formateur de Nancy (2003), a 
rédigé une consigne d'instruction dans laquelle nous pouvons pointer un souci d'adaptation à 
l'objet de recherche.  
"Dans quelques jours, disons vers le 11 janvier, vous savez que vous aurez un empêchement 
grave et que vous ne pourrez pas assurer votre service d’enseignement qui consiste en : un 
cours ordinaire, une séance plus pratique (assimilable à des travaux pratiques) et le suivi de 
groupe de TPE. 
Heureusement un(e) collègue accepte de vous remplacer. 
Malheureusement, ce(cette) collègue est totalement novice dans le métier (on peut considérer 
qu’il ou elle sort tout juste de l’IUFM. Comble de malchance ce (cette) collègue ne va revenir 
dans l’établissement que le 9 janvier après-midi. Mais toute la malchance n’est pas de votre 
côté : par magie (la chirurgie esthétique en Lorraine ayant fait d’énormes progrès), cette 
personne est tout à fait votre SOSIE. D’ailleurs cela vous arrange bien car vous ne souhaitez 
pas prévenir vos élèves de votre absence ! Afin que vos élèves et vos collègues ne 
s’aperçoivent pas de la substitution, que pouvez-vous lui dire, lui transmettre ? Comment 
l’instruire de vos pratiques, de vos habitudes, de vos manies, de vos façons de faire, de votre 
manière de conduire et organiser les séances envisagées ? N’hésitez pas à entrer dans les 
détails, car vos élèves et vos collègues vous connaissent sous de nombreux aspects (qu’il vous 
faut ici imaginer) et ils risqueraient de vite se rendre compte de la supercherie".  
Consigne d'instruction proposée par le groupe de formateurs 
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La mise en scène réalisée par cette équipe nous a permis d'entrevoir le degré de liberté que 
nous pouvions explorer vis à vis de la consigne initiale d'Oddone. Relativement à notre 
problématique de recherche, notre préoccupation est d'orienter la teneur de l’instruction sur des 
"détails" relatifs au savoir mis à l'étude afin de rester au plus près des aspects "classiquement" 
didactiques de la séance, mais aussi de laisser la possibilité de mettre au jour d’éventuelles 
niches didactiques singulières au milieu difficile. Nous avons vu aussi que la consigne 
d'instruction doit pouvoir faciliter, voire inciter, l'expression ou le recours par l'enseignant aux 
liens structurels entre la séance observée support de la vidéo et la suivante qui sera celle que le 
sosie aurait à conduire, et ce de façon à ce qu'il y ait une connexion entre les traces obtenues. 
Enfin, nous gardons l'idée de faire investiguer par l'enseignant les différents champs 
d'expérience de l'activité de travail. La prise en charge de l'ensemble de ces contraintes nous a 
amené à la rédaction d'une consigne beaucoup plus longue et structurée que les deux consignes 
précédemment citées. La consigne présentée ci-après est celle que nous avons donnée à 
l'enseignante observée en badminton lors du protocole-test.    
 
"Pour des raisons très personnelles, peu avouables à votre hiérarchie vous  devrez  être 
absent(e) mardi prochain de 10h à 12h avec les 2VRC42. Par chance je suis 
physiquement votre sosie. Mais pour que personne, ni vos élèves ni vos collègues, ne 
s’aperçoivent de la substitution, donnez--moi les consignes et les informations 
nécessaires.  
Comment s’est passée la séance précédente ? Quel thème avez-vous travaillé ? Quel 
était l’objectif principal ? Au niveau du badminton tout d’abord, et peut-être aussi 
méthodologique (tenue de fiche, modalité de fonctionnement), peut-être également  au 
niveau comportemental ? (temps dans les vestiaires, tenue, silence pendant les 
explication…) ? 
Revenons au Badminton. Par rapport à l’objectif principal où pensez-vous en être ? 
L’objectif est-il partiellement, totalement ou non atteint? Qu’est ce qui a été difficile à 
transformer et ne l’est peut-être pas encore totalement ? Pour que je me rende bien 
compte pouvez- vous me donner un exemple d’élève qui a bien réussi le travail, à quoi 
je le verrai, un autre d’un élève qui commence à progresser dans ce thème et un autre 
enfin qui a encore beaucoup de mal. 
Par rapport à ce qui s’est passé dans cette séance que faut-il prévoir de faire ? Faut- il 
garder le même thème ou le modifier ? Précisément quel objectif dois-je viser ? 
                                                
42 Classe de première année de CAP vente. 
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Pouvez-vous me décrire, assez précisément, la ou les 2 situations que vous pensez 
proposer au prochain cours, celui que je ferai à votre place ? Quels comportements 
moteurs signifieront l’apprentissage souhaité ?   
Voyons maintenant le déroulement du cours de façon un peu plus large et générale. 
Quelles sont vos habitudes et vos petites manies.  
Je sors de la salle des profs et que fais-je ? Le matériel, l’appel, les vestiaires ? 
Donnez moi quelques petits signes très caractéristiques de vous, ce que vos élèves 
connaissent de vous et à quoi ils s’attendent ? 
Le déroulement du cours maintenant. 
Comment démarrez-vous le cours, vos rituels si il y en a, l’échauffement classique que 
vous faites s’il y en a un ? Les matches ? La ou les situations d’apprentissages ? Quelles 
formes de travail utilisez vous avec ces élèves et quel vocabulaire ? Ont-ils de 
l’humour, le second degré est-il possible ? 
A quoi je dois m’attendre ? Pouvez-vous anticiper la réaction et les comportements 
dans le travail et en badminton en particulier de 2 ou 3 élèves typiques ? Y a-t-il des 
élèves particuliers avec lesquels je dois avoir une attitude précise ? Quels sont les cas 
explosifs ? Sensibles ? En cas de difficulté à faire le travail comment réagissez vous 
habituellement ? En cas de refus de travail ? En cas d’incident disciplinaire ? De 
violence ? Est-ce probable et de la part de qui ? Y a-t-il d’autres cas particuliers qui 
demande une attention toute spéciale ? Comment collaborez vous avec la vie scolaire ? 
La direction de l’établissement ? Vos collègues si vous en avez ?  
La fin du cours maintenant. Comment cela se déroule ? Faites vous un bilan, parfois, en 
fonction de quoi, sur quoi porte-t-il ? Quelle attitude des élèves ? A quoi dois-je 
m’attendre ? Quelle prise en charge du matériel, par qui, comment, que dites vous, à 
qui, leur souhaitez vous une bonne semaine ? Que leur dites vous de particulier, de 
personnel ? 
Voyez-vous des choses, des détails ou non, à me communiquer, que je n’aurais pas 
évoqués qui vous paraissent pourtant importants afin que je puisse vous remplacer avec 
succès, tant auprès des élèves que de la communauté éducative ?    
N’hésitez pas à rentrer dans les détails, les élèves et les collègues sont plus observateurs 
qu’on ne le croit."   
              Consigne d'instruction donnée à l'enseignante du protocole-test 
Ainsi, la consigne d’instruction conduit tout d’abord l’enseignant à revenir sur la séance filmée 
en abordant son thème, l’objectif visé, les dispositifs mis en place, les productions des élèves. 
Puis en liaison avec ce qu’il s’est passé au cours de cette séance, il lui est demandé d’envisager 
la séance suivante, celle qui sera hypothétiquement prise en charge par le sosie. Enfin, le 
domaine du savoir ayant été abordé, l’enseignant est invité à envisager ses relations avec ses 
collègues et la hiérarchie, puis, à décrire ses habitudes, ses manies, ses réactions aux 
événements fortuits. 
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Dans le protocole mis en œuvre par Clot (voir notamment 1995, 1999), le déclenchement du 
dialogue (l'instruction au sosie) se fait à partir de la lecture de la consigne d'instruction, en 
présence du sosie (le chercheur) qui, dans l'immédiateté de l'échange, joue son rôle à savoir, 
résister à ce que lui propose le sujet instructeur. Dans notre protocole, la complexité des 
questions que nous demandons à l'enseignant d'aborder (l'analyse des productions des élèves et 
des dispositifs proposés, mais aussi la construction ou l'anticipation de ce qu'il y aura à faire la 
séance suivante), ainsi que notre souhait d'accéder à un discours technique, nous laisse penser 
que la mise en œuvre immédiate du dialogue sur la base de la consigne est inadéquate. En effet 
la tâche d'analyse des contenus et des dispositifs initiée par la consigne d'instruction est 
exigeante, tant pour l'enseignant que pour le sosie. De plus, nous croyons plus judicieux de 
prendre en compte les usages professionnels des enseignants en lien avec ce que nous leur 
demandons, et que dessine la consigne d'instruction. En effet, les étapes contenues dans la 
consigne sont très proches du travail privé de l'enseignant consistant à réaliser le bilan de la 
séance et la préparation de la séance suivante. Nous choisissons donc de communiquer la 
consigne d'instruction à l'enseignant instructeur juste à la fin de la séance filmée et nous lui 
demandons de rédiger l'instruction - de raconter par écrit - son activité à celui qui va être son 
sosie, dont il sait qu'il est enseignant d'EPS dans un d'établissement dit "facile". La consigne 
d'instruction lui est alors donnée précédée de la mention suivante :  
 
"Lire une première fois l’intégralité de la consigne d’instruction. Puis la reprendre et 
rédiger l'instruction au fur et à mesure du déroulement de la lecture". 
 
Nous lui précisons, au moment où nous lui donnons la consigne par écrit, qu'il ne s'agit pas 
d'un questionnaire strict auquel répondre de façon exhaustive. Il lui appartient de choisir les 
éléments sur lesquels il lui paraît important de donner des informations, avec le degré de 
précision qu'il lui semble nécessaire. 
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Cette conversion de l'outil ne perd toutefois pas de vue que c'est l'approche dialogique qui 
permet l'accès au réel de l'activité dans la mesure où le sosie peut résister au récit du sujet. 
L'instruction par écrit, dans notre protocole, n'est que le moyen d'asseoir les bases, les contours 
du dialogue qui doit se dérouler entre l'enseignant instructeur et l'enseignant sosie. Pour 
faciliter la lecture, dans la suite de notre thèse nous appellerons l'enseignant instructeur, 
"l'enseignant", et l'enseignant sosie, "le sosie". 
 
3.3. Troisième étape : le déroulement du dialogue 
L'entretien avec le sosie permet "un dialogue avec soi-même sous la contrainte d’un commerce 
avec l’autre, qui lui rend son expérience étrangère. C’est ainsi que l’activité peut changer de 
sens, en se réalisant dans des significations nouvelles, après s’être déliée des anciennes 
significations où la pensée s’était prise" (Clot, 1995a, p 51-55). Les questions du sosie à 
l’instructeur  dessinent la situation ordinaire du sujet (pour nous l’enseignant) sous des traits 
inattendus (Clot, 1999) qui permettent à ce dernier dans/par le dialogue  de "réaliser" au sens 
fort du terme, son activité. Ainsi le sosie par ses résistances, convoque l’activité possible ou 
impossible dans l’activité réelle du sujet (Clot, 1999, p. 156).   
 
Comme pour l'enseignant, nous croyons utile de laisser un temps de réflexion au sosie pour 
préparer les questions qu'il envisage de poser à l'enseignant. Ainsi, nous récupérons la trace 
écrite de l'instruction rédigée par l'enseignant que nous communiquons au sosie qui en prend 
connaissance. Ce document est assorti de la consigne suivante :  
 
"Lire l'instruction en se posant la question de savoir si vous avez tous les éléments, 
toutes les informations nécessaires à l'appropriation de la façon d'enseigner du 
professeur dont vous devez être le sosie. Vous manque-t-il des informations pour 
comprendre ? Vous manque-t-il des informations pour faire, pour dire, pour réagir, pour 
vous adapter aux événements au cours de la leçon? Etc..".   
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Nous demandons alors au sosie de réaliser cet exercice au plus tard le lendemain de notre 
rencontre,  afin que le dialogue avec l'enseignant se déroule quelques jours (3 ou 4) après la 
séance filmée.  
L'entretien avec le sosie, enregistré, se passe entre le sosie et l'enseignant, en présence passive 
du chercheur. Nous présentons les protagonistes, rappelons le rôle de chacun et précisons que 
dans le décours de l'entretien, "la main" est donnée au sosie. C'est lui qui initie les questions et 
qui relance l'entretien, à partir de sa préparation ou en fonction de ce que lui dit l'enseignant, à 
la fin de chaque réponse.  
 
4. Le protocole du pré-test : description des étapes 
La discussion que nous avons menée nous permet de prendre les options qui nous paraissent 
garantir l'obtention d'éléments pertinents pour construire les données utiles à notre recherche. 
Dans notre protocole l'entretien ante (Leutenegger, 2003 ; Schubauer-Leoni, 2001, Schubauer-
Leoni & Leutenegger, 2002) devient une discussion avec l'enseignant afin de fixer le contrat de 
recherche et la séance qui sera filmée. Puis nous enregistrons (vidéo et son43) la séance de 
travail en classe. Enfin, à chaud après cette séance, l'enseignant rédige l'instruction qu'il adresse 
à son sosie. Après que le sosie a pris connaissance de l'instruction de l'enseignant, le dialogue 
entre les deux protagonistes se déroule en présence passive du chercheur. 
 
 
 
 
 
 
                                                
43 Micro HF couplé à l'appareil de vidéographie 
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Dispositif de recherche mis en place lors du protocole-test 
 
 
Schéma 1 : Dispositif de recherche mis en place lors du protocole-test 
 
4.1. Quel sites ? Quels acteurs ? 
 
4.1.1. Les sites : Qu'entendons nous par établissement difficile ? 
Les établissements labellisés, ZEP, Ambition Réussite ou encore Zone Sensible, pourraient de 
prime abord sembler résoudre officiellement la question. Notre fréquentation, en tant 
qu'enseignant, d'un lycée situé en Zone Sensible dans le département de la Seine-Saint-Denis, 
puis d'un lycée d'enseignement professionnel dans la région toulousaine, nous a démontré à la 
fois la complexité de la réalité des enjeux du classement des établissements scolaires et aussi la 
diversité des formes d'expression de ce qu'on peut considérer être un établissement difficile. 
Personne n'ignore que certains établissements refusent d'être labellisés "difficiles" pour éviter 
la ghettoïsation par la fuite des populations les moins défavorisées du secteur, comme à 
l'inverse, des établissements qui réclament ce même label en vue d'obtenir les moyens horaires 
Discussion : 
Fixer le contrat 
de 
recherche 
Séance filmée  
de travail 
en classe (2 VRC) 
Protocole 
d'instruction 
sosie 
 
Rédaction de 
l'instruction 
Préparation des 
questions 
Dialogue 
enseignant-sosie 
en présence passive 
du chercheur  
 
 
Chronologie du protocole 
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et humains qui y sont associés peuvent se le voir refuser par l'administration pour des raisons 
budgétaires. La conclusion est de fait assez simple à tirer : les établissements "labellisés" ne 
recouvrent pas tous les lieux où il est particulièrement difficile d'enseigner.  
Ceci est un premier point qui nous amène à répondre à la question : quelle difficulté prendre en 
compte en dehors des établissements labellisés ?   
Nous fondons notre position sur l'argumentation développée par Amigues (2005), relative 
justement, à l'effet des catégorisations des établissements sur les prescriptions institutionnelles 
perçues par les enseignants, qui selon lui, sont à même d'orienter l'auto-prescription que 
développent les enseignants dans le cadre de la tâche institutionnellement prescrite. Cet 
éclairage situé dans le cadre théorique de la psychologie, alimente les analyses et les constats 
établis par ailleurs par van Zanten (2001) ou encore Kherroubi (2002) de la redéfinition par les 
enseignants de leur travail selon le contexte dans le lequel ils se trouvent. Ce point de vue nous 
amène à penser que les établissements scolaires à propos desquels s'est banalisée l'idée selon 
laquelle l'enjeu de savoir peut être en partie délaissé (qu'ils soient repérés ou non par 
l'institution comme difficiles) pèsent institutionnellement (au sens anthropologique) sur le 
développement de l'activité des enseignants qui y travaillent. Nous souhaitons rompre avec 
l'association trop rapidement faite entre l'étude des milieux difficiles et l'étude des 
établissements labellisés. C'est pourquoi, au lieu de mettre en avant le label, nous prendrons en 
compte pour notre recherche les établissements dont l'environnement social, politique et 
institutionnel accroissent la difficulté intrinsèque du travail enseignant. Nous nous 
intéresserons donc aux établissements dont on peut penser que leurs acteurs auront intégré plus 
fortement qu'ailleurs l'idée de la difficulté d'enseigner et de la difficulté d'apprendre, de sorte 
que l'on puisse postuler que leur perception de la tâche prescrite soit, en conséquence teintée. 
Nous considérons que sont alors concernés : 
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 - Des établissements qui du fait de leur localisation (van Zanten, 2001) et des 
populations qu'ils accueillent (défavorisées) sont l'objet d'injonctions ou/et de représentations 
portant l'idée d'une "impossibilité" à enseigner, ou pire, d'un non enjeu à ce que l'enseignement 
s'y déroule dans des conditions optimales. 
- Parmi eux, les lycées professionnels qui sont à la fois l'objet d'un abandon 
institutionnel marqué (dont nous ignorions au début de notre travail de thèse l'ampleur atteinte 
en 2008 : suppression des BEP, fermeture massive de postes d'enseignant, cession de pans 
entiers de formation au secteur de la formation par alternance) et le symbole de l'accueil 
d'élèves dont l'orientation scolaire est pilotée par l'échec.  
C'est pourquoi nous avons décidé de mener notre étude dans des collèges "difficiles" et/ou dans 
des lycées professionnels.  
 
4.1.2. Les acteurs  
Le rôle de sosie est tenu par un enseignant d'EPS exerçant dans un établissement non difficile. 
Néanmoins, compte tenu du système d'affectation des professeurs au sein de l'éducation 
nationale44, il est peu probable, voire impossible (sauf cas particulier : athlètes de haut niveau, 
dérogation) de trouver des enseignants d'EPS n'ayant jamais travaillé en milieu difficile.  
C'est pourquoi, nous fixons arbitrairement à 5 ans, la durée minimale passée consécutivement à 
travailler dans un établissement difficile (pour l'enseignant), non difficile (pour le sosie), 
considérant que des effets de naturalisation du milieu de travail auront pu ainsi s'opérer.  
 
 
 
 
                                                
44 Les enseignants sont affectés selon un barème de points obtenus à l'ancienneté. En conséquence en début de 
carrière la majorité des enseignants, et particulièrement les professeurs d'EPS, sont nommés dans des 
établissements peu demandés, au barème accessible, donc souvent difficiles. 
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 4.2. Synthèse des arbitrages méthodologiques retenus pour le protocole-test 
 
Etape 1 Etape 2 Etape 3 
Protocole d'instruction au sosie  
Discussion 
 
Séance en classe Rédaction 
de 
l'instruction 
au sosie 
Préparation 
des questions 
par le sosie 
Dialogue 
 
enseignant-sosie 
 
Expliquer le 
déroulement de la 
recherche 
 
Décider avec 
l'enseignant :  
- quel  cycle ? 
- quelle séance ?  
 
 
 
 
 
Séance 
d'enseignement usuel  
 
En collège ou  
en lycée 
professionnel 
 
Enregistrée (vidéo et 
audio)  
Filmée en plan large 
 
A chaud après 
la séance  
 
 
Par écrit, en 
suivant la 
consigne 
donnée par le 
chercheur 
 
Le plus tôt 
possible 
 
 
Par écrit, en 
réaction à 
l'instruction 
rédigée par 
l'enseignant 
 
Le plus tôt 
possible 
 
 
A l'oral, 
enregistré, en 
présence passive 
du chercheur 
Tableau 1 : Arbitrages méthodologiques 
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Chapitre 2 : L'enquête initiale 
 
L'enjeu de cette enquête initiale est de valider la possibilité de mener notre étude dans le cadre 
théorique et méthodologique décrit dans les sections précédentes au fondement de notre 
hypothèse exploratoire : "l'activité didactique empêchée" est-elle un outil conceptuel consistant 
pour expliquer et comprendre l'action didactique des enseignants d'EPS en milieu difficile ? Il 
paraît difficile aujourd'hui, plus de quatre ans après de le début de nos travaux de retrouver le 
niveau de doute sur le bien fondé de nos aspirations théoriques, notamment celle du recours 
aux travaux de Clot, et consécutivement le besoin de confronter, rapidement mais non pour 
autant à la hâte, ce que cela pouvait "donner". Nous voulions nous assurer de l'intérêt qu'il y 
avait à conduire un telle étude, en avançant dans la mise au jour des conditions de faisabilité, et 
en soumettant notre protocole théoriquement fondé, à l'épreuve de l'empirie.  
 
1. Description de la mise en œuvre du protocole-test  
 
1.1. Le site 
La mise en œuvre du protocole-test a été réalisée en lycée professionnel, celui où nous étions 
enseignante. 
 
 1.2. Les protagonistes 
 
1.2.1. L'enseignant observé 
L'enseignante observée, que nous appelons Sandy, est notre collègue depuis trois ans. Elle 
enseignait auparavant, et depuis quatre ans, dans un collège ZEP de région parisienne.  
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  1.2.2. Le sosie 
L'enseignante qui tiendra le rôle du sosie enseigne depuis six ans dans un collège 
particulièrement aisé du centre ville de Toulouse, nous l'appelons Véronique. Le sosie n'est pas 
du même type d'établissement (collège et non lycée) que l'enseignante contrairement à ce que 
nous avions théoriquement défini. Cela occasionnera peut-être moins de facilité pour le sosie 
de se saisir et de discuter le récit de l'enseignante. Mais nous prenons en compte le fait qu'en 
EPS, les enseignants rencontrent des élèves du niveau débutant jusqu'à l'expert scolaire, 
quasiment à tous les niveaux de classe, et qu'en cela nous pensons possibles des débats d'école 
sur les dimensions didactiques. Nous faisons le pari que cette approximation méthodologique 
n'est pas dommageable à la question que nous voulons résoudre par la mise en œuvre de cette 
première expérimentation.   
 
1.3. Le déroulement du recueil des traces 
 
  1.3.1. La séance en classe  
Nous filmons la deuxième séance d'un cycle de badminton avec une classe de Seconde CAP 
VRC (section vente). Cette séance met en scène un objet de savoir suffisamment répandu, 
l'utilisation de l'espace, dans l’enseignement usuel de cette APS pour pouvoir être discuté 
ensuite, par et avec le sosie. 
Nous souhaitions filmer la séance en plan large. En raison du faible recul, nous avons dû 
alterner le cadrage : soit le lieu d'explication des exercices, soit trois des cinq terrains sur 
lesquels sont répartis les élèves. Les élèves étant disposés sur les terrains selon leur niveau, 
nous disposons d'images concernant les élèves de niveau médian.   
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Le micro cravate s'étant avéré être défectueux, nous avons recueilli les propos de l'enseignante 
par le biais du micro d'ambiance de la caméra, que nous avons doublé de l'emploi d'un 
enregistreur de bureau en suivant l'enseignante sur les terrains les plus éloignés de la caméra.  
 
  1.3.2. Le protocole d'instruction au sosie    
A chaud, après la séance, nous donnons la consigne d'instruction à Sandy, qui rédige 
l’instruction qu'elle adresse à son sosie. Nous communiquons ensuite la trace écrite de  
l’instruction à Véronique, selon les procédures décrites dans le chapitre précédent. Quatre jours 
plus tard, nous enregistrons le dialogue entre le sosie et l'enseignante. Nous nous tenons en 
retrait dans la salle. Nous n'intervenons pas, en revanche nous prenons des notes sur ce qui se 
dit et se passe. Au terme du dialogue, nous rejoignons l'enseignante et le sosie, et discutons 
librement de ce qui vient de se produire. Cet échange n'a été que partiellement enregistré. 
 
1.3.3. Planning du pré-test 
Discussion  Séance en classe Instruction au sosie 
 
Fin octobre 2004 
 
Choix de la séance filmée 
 
Jeudi 25 novembre 2004 
 
Vidéo Séance 2, CAP VRC, 
Badminton  
 
 
Jeudi 25 novembre 2004 : 
rédaction de l'instruction 
 
Lundi 29 novembre 2004 : 
dialogue enseignant-sosie  
 
Tableau 2 : Chronologie du protocole-test 
 
1.4. Les traces obtenues 
 
1.4.1. L'observation de la séance 
Nous disposons de l'enregistrement vidéo et de l'enregistrement sonore (avec quelques minutes 
mal audible) de la séance en classe. 
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1.4.2. L’instruction au sosie 
Nous disposons :  
- de la trace écrite de l'instruction rédigée par l'enseignante au sosie 
- de la trace écrite de la préparation des questions par le sosie 
- de l'enregistrement audio de l'entretien avec le sosie, et de l'enregistrement audio 
partiel de la discussion qui s'est tenue à l'issue de l'entretien avec le sosie (instructeur, sosie, et 
moi-même) 
 
Discussion  Séance en classe Instruction au sosie 
 
Néant :  
nous n'avons pas 
de trace écrite 
de l'échange 
aboutissant au 
choix de la 
séance filmée.  
 
- enregistrement vidéo et audio 
 
 
 
- trace écrite de l'instruction 
 
- trace écrite de la préparation des 
questions 
 
- enregistrement audio du dialogue et 
partiellement de l'échange à 3 
 
Tableau 3 : protocole-test, traces disponibles  
 
2. La transcription   
 
2.1. Transcription des traces issues de l'observation de la séance 
Nous tirons de la vidéo :  
- Les informations relatives à ce que dit et fait l'enseignant dans la séance auprès des 
élèves. 
- La caractérisation des exercices mis en place par l'enseignant. 
- Les informations relatives à ce que produisent les élèves dans les dispositifs proposés 
par l'enseignant.  
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  2.1.1.  La transcription  de la séance 
La transcription de la séance fait l'objet d'une condensation des données vidéo et audio sous 
forme d'un tableau (présenté en intégralité en annexe 2A), mettant en relation ce que font les 
élèves, ce que dit et fait l'enseignante.  
Plus précisément, nous identifions et caractérisons les productions motrices des élèves dans les 
dispositifs ainsi que ce qu'ils peuvent faire sans lien avec le savoir (écouter en silence ou non, 
chahuter, se mettre à jouer alors que l'enseignante n'a pas fini les explications, etc...). Nous 
spécifions le terrain de jeu (un gymnase comporte cinq à sept terrains de badminton) sur lequel 
évoluent les élèves dont nous relevons les productions motrices. Les terrains sont numérotés de 
un à cinq, le terrain N°1 étant celui où jouent les élèves les plus débrouillés et le N°5, les moins 
débrouillés. Nous tentons également, autant que possible, de cibler précisément les élèves dont 
l'activité nous semble utile à la compréhension du fonctionnement didactique, soit par leur 
prénom si nous avons pu les identifier sur la bande son, soit par une lettre afin de pointer les 
évolutions de leurs productions sur le décours de la séance.  
Nous retranscrivons l'intégralité des interventions orales de l'enseignante, ainsi que les 
interventions orales des élèves lorsqu'elles sont audibles. Nous retranscrivons également les 
actions et déplacements de l'enseignante. Enfin nous indiquons, éventuellement, quelques 
prémices d'éléments d'interprétation. Nous présentons ci-après un extrait du corpus.   
 
Tps 
 
Productions  
des élèves 
 
Interventions orales 
 
Actions de  
l'enseignante 
 
Interprétation 
 Gestion du dispositif 
9’45 
 
 
 
 
 
 
Sur le terrain 4 : 
L’élève (A) allait jouer 
côté coup droit, le 
volant arrive plus court 
que ce qu’elle pensait 
et sur le revers. Elle 
réalise un geste 
« hybride » 
 
 
 
 
P : xx sinon tu prends du 
retard 
 
 
 
P : Alors la raquette on la 
tient pas comme ça 
 
Le professeur regarde 2 
élèves du terrain 3 
 
Le professeur intervient 
auprès de 2 élèves du 
terrain 4 en réaction à un 
geste mal fait en mimant 
l’erreur puis la « bonne » 
façon, style coup droit de 
tennis.  
 
 
Changement d’objet 
alors que c’est un 
problème de temps qui 
amène l’élève à produire 
cette technique 
inadéquate 
 
Tableau 4 : Extrait de transcription de la séance observée, protocole-test 
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2.2.  Transcription des traces issues de l’entretien-sosie 
 
2.2.1. L’instruction 
La trace manuscrite de l’instruction rédigée par l'enseignante a été saisie dans le respect de la 
formulation, de la syntaxe et de la présentation initiale. Seule les abréviations les plus 
courantes ont été remplacées par le mot dans son entier pour faciliter la lecture (annexe 2B). 
 
2.2.2. La préparation des questions 
La trace manuscrite de la préparation des questions que le sosie pense poser à l’enseignant a 
été saisie dans les mêmes conditions que la saisie de la trace de l’instruction (annexe 2C). 
   
2.2.3. L’enregistrement audio du dialogue enseignant-sosie 
2.2.3.1. Mise en forme de la transcription 
La retranscription de l’enregistrement audio du dialogue entre l'enseignante et le sosie est 
présentée dans un tableau  composé de 3 colonnes. 
- Dans la colonne de gauche apparaît le déroulement temporel de l’entretien en minute. 
- Dans la colonne du milieu apparaissent les tours de parole (tdp) suivi de l’initiale en 
majuscule de l'acteur concerné : S pour le sosie et P pour le professeur.   
- Dans la dernière colonne apparaît le texte du dialogue. Le changement de locuteur est 
marqué par un changement de ligne.  
Un extrait est présenté ci-dessous.  
Minutage Tour de 
parole 
Dialogue 
0 min 1S 
2P 
3S 
4P 
 
en fait j’ai  repris heu point par point ce que tu avais [fait 
                                                                                     [oui  
et j’ai essayé à chaque fois de me mettre heu tu vois à [ta place 
                                                                                       [d’accord  
 
Tableau 5 : Transcription de l'entretien-sosie,  extrait du dialogue  
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2.2.3.2. Le marquage discursif du texte du dialogue  
Nous avons choisi de nous appuyer sur les règles de transcription des corpus linguistiques 
présentées dans le texte d’un séminaire relatif aux interactions didactiques en mathématiques 
de Leutenegger (2003). A l’issue d’une première écoute de la bande, nous choisissons les 
conventions de transcription suivantes :   
• Lorsque le locuteur est coupé, et qu'il s'interrompt immédiatement, nous opérons un 
retour à la ligne   
• Les chevauchements de prise de parole sont indiqués par un crochet  signalant le début 
du passage à deux voix. Plusieurs cas de figures se sont présentés : 
- le chevauchement est bref et ne change pas le décours de la phrase commencée 
par le premier locuteur. C’est le cas par exemple des "oui" ou "ouais" qui signifient 
l’accord ou la compréhension de ce qui se dit. Cela donne le résultat suivant, tiré du 
corpus : 
 
Minutage Tour de 
parole 
Dialogue 
 169P 
170S 
s’en [aperçoit quand même enfin il me semble 
        [ouais 
 
Tableau 6 : Transcription de l'entretien-sosie,  extrait du dialogue 
 
- le chevauchement est plutôt bref et entraîne la suspension de la parole du 
premier locuteur juste après le "oui" ou "voilà" et la reprise de son discours 
ensuite. Dans ce cas nous considérons les différentes incises de "oui" ou 
"voilà" comme seul tour de parole. 
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Minutage Tour de 
parole 
Dialogue 
 125S 
126P 
127S 
128P 
qui fasse pas perdre de [ temps avec plusieurs types parce que les  
                                     [ oui                                        oui 
[démonstration c’est vraiment le truc qui marche bien en faisant 
[oui                                           oui                       oui 
Tableau 7 : Transcription de l'entretien-sosie,  extrait du dialogue 
 
- le chevauchement est de plus longue durée. Le  second locuteur exprime une 
idée en réaction à ce qu’est en train de dire, le premier et parle en même temps que lui, 
l’amenant à s’interrompre. Dans ce cas nous avons changé de tour de parole lorsque le 
premier reprend son idée là où il avait été interrompu.  
 
Minutage Tour de 
parole 
Dialogue 
 123P 
 
124S 
125P 
 
plusieurs typesoral heu schéma heu démonstration /moi j’utilise tout 
et je m’aperçois que [même avec ça 
                                  [que même la démonstration / heu / 
bé / alors peut-être y’a un manque d’attention de leur part mais c’est 
vrai que pourtant en faisant un schéma soit en montrant j’pense 
qu’après heu / c’est simple / mais quand elles se retrouvent après à 2 
[…] 
Tableau 8 : Transcription de l'entretien-sosie,  extrait du dialogue 
 
• Les intonations seront signifiées par une flèche montante ou descendante . 
Nous devons ici préciser que nous entendons par intonation, la montée ou la descente de la 
voix en fin ou non de phrase, significative de l’intensité du discours. Cela se manifeste à la fois 
par le débit et par le ton. Nous avons ignoré les variations dues à l’accent méridional des 
intervenants. 
• Les accentuations de mot ou partie de mot sont indiquées en caractère gras. 
Par exemple : "plusieurs typesoral heu schéma heu démonstration /moi j’utilise". 
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• Les prolongations de syllabe sont notées par la répétition de la lettre ou du 
phonème concernée proportionnellement à la longueur de la prolongation.  Nous 
obtenons : "donc bon lààà" ; "pour certaiaines" ; "moi je sais paas" 
• Les pauses sont indiquées par : /  
Une simple respiration : / 
1-2 secondes:// 
3 secondes : /// 
Au-delà le temps de pause est indiqué en chiffre entre parenthèse : (6s) 
• Les rires, les soupirs ou les gestes qui accompagnent le discours sont écrits en 
toute lettre entre parenthèse après le mot ou le groupe de mots concernés (rire), 
(soupir), (mime)… 
• Les unités non lexicalisées sont indiquées : heu , hum, mhm, etc 
• Les passages inaudibles sont indiqués par des x. Le nombre d’x étant 
proportionnel à la longueur du passage n’ayant pas pu être retranscrit. 
 
3. Mise en enquête de l'hypothèse exploratoire  
Il s'agit dans cette section de discuter la question suivante : "l'activité didactique empêchée" 
est-elle un descripteur/analyseur potentiel de l'enseignement de l'EPS en milieu difficile ?  
 
3.1. Analyse des données 
A partir de la transcription exhaustive de la séance observée, nous extrayons ce que nous 
pouvons appeler la structure de la séance, c'est à dire la description des différentes tâches, 
exercices, dispositifs, proposés aux élèves. Nous réalisons les analyses didactiques des 
dispositifs mis en œuvre. Nous identifions a priori l'enjeu de savoir que porte le dispositif (sans 
se préoccuper de l'intention didactique de l'enseignante). Nous définissons, compte tenu de ce 
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qui précède, ce que les élèves doivent savoir faire pour pouvoir entrer dans la tâche, les 
réponses possibles et les réponses prometteuses du point de vue du savoir (dont l'analyse a 
priori suggère qu'il est potentiellement en jeu dans le dispositif). Nous élaborons ensuite, ce 
que nous avons appelé une chronique de la séance, c'est à dire un résumé mettant en relation le 
décours temporel et la description synthétique de ce qui se passe, ce qui nous permet d'accéder 
à la dynamique interne de la séance. 
La transcription de la séance nous permet de repérer les gestes professionnels de l'enseignante 
du point de vue des descripteurs mésogénétique, topogénétique et chronogénétique (Sensevy, 
Mercier, & Schubauer-Leoni, 2002 ; Sensevy, 2007). 
 
3.2. Recours aux traces  
Contrairement à la proposition méthodologique de Leutenegger (2003), nous n'avons pas 
accordé un statut de corpus premier aux données d'observation de la séance. Nous avons plutôt 
appréhendé les différentes pièces du corpus sans ordre pré-établi. Ainsi ce sont les événements 
que nous avons identifiés comme remarquables au sens de Leutenegger (2003), par exemple, 
un moment de "dialogue de sourd" dans l'entretien-sosie ou une consigne étonnante compte 
tenu de ce que fait l'élève dans la vidéo de la séance, qui ont orienté notre circulation au sein 
des différents corpus de données afin d'y trouver les éléments de réponse aux questions 
émergeant au fur et à mesure de l'analyse. Nous avons donc procédé par aller-retour entre les 
données issues de la vidéo et celle issues de l'entretien.  
Nous nous limitons dans cette présentation de l'analyse du cas Sandy à ce que nous pourrions 
qualifier d'un épisode, c'est à dire à un ensemble circonscrit et cohérent d'événements relatifs à 
un empêchement, rendant compte de notre démarche. Nous exposons ainsi ce que permet le 
protocole de recherche mis en place, avec pour visée de mettre en lumière les affinements à 
opérer.  
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3.3.  Analyse d'un épisode du cas Sandy 
Nous entrons dans l'analyse de l'activité didactique de l'enseignante observée par un passage de 
l'entretien-sosie qui a suscité notre curiosité. Le sosie évoque le tout premier exercice de la 
séance observée, destiné à échauffer les élèves. Nous le décrivons pour permettre la 
compréhension de l'échange entre les acteurs du dialogue.  
Rappelons que l’activité physique enseignée est le badminton. Dans cet exercice les élèves sont 
par deux, un en face de l'autre, et doivent faire des échanges. Précisons tout de suite que les 
tâches observées, mises en place par cette enseignante, sont des tâches usuelles proposées par 
les enseignants d’EPS, dans cette activité.  
Que se passe-t-il dans le dialogue à propos de cette tâche ? 
Il s'agit de la  première minute d’entretien. Dans l’instruction qu’elle a rédigée pour le sosie, 
l’enseignante est très succincte à propos de cet exercice. Le sosie demande des précisions sur 
les productions des élèves, puis sur le critère de réussite qui lui permettrait de savoir à quoi 
s'attendre. Le critère de réussite est un indicateur donné aux élèves (souvent chiffré), leur 
permettant de situer l'atteinte (ou non) de la production attendue par l'enseignant. Il peut être 
aussi un indicateur de fin de tâche. 
Nous relevons dans la transcription de l'entretien-sosie par une police d'écriture différente45, les 
informations qui soutiennent notre analyse :  
 
5S : […] c’est le badminton et tu travailles sur l’espace / donc tu me mets les deux situations 
heu / d’échauffement la première c’est un maximum d’échanges en coopération ce qu’on fait 
souvent heu en fait xxx  que je fais avec mes élèves heu par contre j’ai pas par exemple 
de donnée par rapport à l’échange maximum ou minimum heu en coopération  est- 
ce que / tu heu / a su ou relevé ou tu as un [moment heu 
6P :                                                                        [alors je leur demande d’avoir 30 échanges 
heu / d’essayer de passer ce cap là 
7S : à ouais d’accord ça [c’est le critère de réussite xxxxxxxxx                                  
                                                
45 Comic Sans MS 
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8P :                                  [ouais voilà voilà voilà  donc la référence c’est 30  mais heu / là 
heu // en l’occurrence ça peut varier avec les élèves de 7 à heu 52 [par exemple              
9S :                                                                                                      [d’accord là au moins tu as 
une idée, parce ce que je ne savais pas trop / quel niveau  [heu             
10P :                                                                                    [ouais mais normalement je leur 
demande d’au moins passer 30 échanges sans faire tomber le volant                              
11S : d’accord /// heu // après la deuxième situation donc c’est il faut […] 
Extrait de l'entretien-sosie 
On assiste au cours du dialogue initié par la question du sosie (tdp. 5S à 10P) à une sorte de 
chassé-croisé entre les protagonistes. Quand le sosie parle de critère de réussite (tdp. 7S) 
l'enseignante développe sa pensée sur le niveau de production des élèves (tdp. 8P), et lorsque le 
sosie rejoint alors l'enseignante et tente d'aborder la question du niveau de pratique des élèves, 
celle-ci clôt la discussion en revenant sur le critère de réussite, par elle, défini.  
Revenons sur le déroulement de ce passage. Lorsque l’enseignante répond qu’elle demande 
aux élèves de faire 30 échanges, le sosie pense avoir un élément de réponse à sa question, (tdp. 
7S) : à ouais d’accord ça c’est le critère de réussite", mais juste après, l'enseignante précise 
"ça peut aller de 7 à 52". Le sosie suit l'enseignante sur la mise en discussion des productions 
des élèves en tentant de d'obtenir des informations au delà des résultats chiffrés, en évoquant le 
"niveau" des élèves, avec une certaine retenue perceptible aux hésitations, aux silences et à 
l'intonation descendante. Mais là l'enseignante clôt la discussion en revenant au critère de 
réussite chiffré (tdp. 10P) sans s'avancer davantage à propos du niveau des élèves en 
badminton dans cet exercice, "je leur demande d’au moins passer 30 échanges". Le sosie 
répond un "D’accord" peu convaincu (on note l’intonation descendante) à la réponse de 
l’enseignante qui revient sur le critère de réussite - le nombre d’échange - là où le sosie 
attendait visiblement autre chose. Nous retenons de cet extrait l’émergence d’une difficulté à 
s'entendre, révélant peut-être une différence de conception entre les deux enseignantes. Nous 
allons voir plus loin que le contentieux perdure. 
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Faisons un détour par la deuxième tâche de l'échauffement que nous décrivons brièvement à 
partir du film vidéo. Ici, les élèves sont par quatre. Ils jouent deux contre deux avec un volant. 
Après la frappe du volant (flèche 1 sur le schéma ci-dessous), l'élève C doit courir jusqu’à la 
ligne de fond de terrain (flèche 2), pendant que son partenaire D, jouera le volant renvoyé 
vraisemblablement par A. Les élèves frappent donc alternativement le volant, c'est-à-dire  que 
chaque joueur frappe un volant sur deux. 
 
 
      
 
        A 
 
 
       B 
 
       
                         C      
 
        
                              D 
                                       
 
Que dit, demande ou renvoie le sosie à l’enseignante à propos de cette situation ? 
L'extrait support de l'analyse se situe toujours au début de l'entretien (1minute 30). Véronique, 
le sosie, au tour de parole précédent, précise à gros traits la situation pour être sûre d’avoir bien 
compris la tâche, puis introduit l’idée de "respect des consignes" auquel elle semble associer, 
non pas juste ce qu’il y a à faire, mais un rôle de contrainte, au sens didactique du terme 
(tdp.15S).  
 
13S : donc ouais qu’on fait aussi heu dans le cadre de l’échauffement  / mhm / je voulais te 
demander est-ce qu’elles respectent vraiment heu / la consigne par exemple toucher les 
lignes parce que par ailleurs tu mets que c’est des élèves heu peu dynamiques et heu c’est 
assez contraignant heu   [de toucher heu 
14P:                                [ouais 
15S : la ligne et de revenir est ce que heu t’as besoin enfin est-ce que moi elles vont toucher la 
ligne ou est ce que je vais avoir besoin / de mettre des contraintes supplémentaires 
pour que  
16P : il faudra surveilleeer // leur redire parce que heu au bout d’un moment elles le font 
plus  // [elles vont  
Extrait de l'entretien-sosie 
1 
2 
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On peut voir que le sosie met en relation l'exigence de la tâche prescrite par l'enseignante - 
aller toucher la ligne de fond - et ce qu'elle envisage comme étant accessible aux élèves eu 
égard aux informations communiquées par Sandy : des élèves peu dynamiques. Il nous semble 
percevoir dans la prosodie du sosie, entrecoupée de "heu" et de silences, une certaine retenue 
ou gêne à procéder à l'analyse de l'adéquation du niveau de difficulté de la tâche aux 
caractéristiques des élèves.  
La réponse de l'enseignante est troublante de dissonance par rapport au débat que proposait de 
lancer le sosie. Sandy répond "Il faudra surveiller", ce qui montre qu'elle n'est pas du tout sur 
le même registre que Véronique. D'ailleurs, nous le voyons dans la suite de l'extrait du 
dialogue, l'enseignante poursuit son analyse dans la même veine -"c'est des faignantes", "elles 
en ont marre", "il faut être derrière"-  et l'on perçoit que le sosie est peu convaincu, ou 
satisfait, "ouais ouais", "d'accord" (tdp. 19S ; 21S) :                                                       
 
18P : elles vont juste alternativement le toucher mais elles courent plus mais c’est par heu /  
Par  un souci de heu / enfin quoi parce que c’est des [faignantes quoi hein                                      
19S :                                                                               [ ouais ouais 
20P : parce qu’elles ont les capacités mais heu au bout de heu au bout de trois fois elles en 
ont marre et elles font plus quoi                                                                       
21S : d’accord                                                                            
22P : donc il faut tout le temps être [derrière et vérifier  
Extrait de l'entretien-sosie 
Véronique tente alors, nous semble-t-il, de rentrer dans la logique de Sandy et lui demande 
comment elle s'y prend-elle pour imposer à ses élèves de réaliser la consigne. Le tour de parole 
24P (ci-dessous), montre de l'enseignante reste sur l'imposition de la consigne, de ce qu'il y a à 
faire. On peut noter comment, dans ce passage, Véronique résiste aux propositions de 
l'enseignante, elle revient, d'une autre manière (par rapport au tdp. 16S de la page précédente), 
sur la contrainte de la tâche. Nous pensons en effet, que pour le sosie, la ligne de fond à 
toucher par les élèves, est une variable de commande du dispositif, ce que l'analyse a priori 
accrédite.   
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23S :                                                 [ comment heu comment tu l’imposes tu leur dis et après 
elles le font finalement 
24P : tu heu ben je leur demande de me rappeler la consigne donc heu donc dans ces cas là 
elles me la répète donc j’y dis t’as pas oublié quelque chose "ahah si on n’a pas couru" 
(mimant les élèves) donc bon lààà heu / sans hurler /  heu tu leur redis que / il manque un bout 
quoi […] 
25S : est ce que des fois tu  tu / tu reviens sur la consigne en disant par exemple une 
fois sur deux vous allez toucher la liiigne          
26P : ah non non non                                                                
27S : de façon à faciliter [pour certaiaines 
28P :                                [non parce que heu ‘fin je ne trouve paaas l’exercice difficile puisque 
c’est sur temps relativement réduit / et donc j’estime qu’il faut qu’elles fassent l’effort 
quoi  parce que c’est 
Extrait de l'entretien-sosie 
 
Malgré la tractation engagée par le sosie, l'enseignante semble rester sur une perception des 
élèves qui la conduit à n'envisager, à ce moment là, que l'effort et la volonté pour parvenir à 
réussir la tâche. On peut voir dans la suite de l'extrait que le sosie en s'appuyant sur sa propre 
pratique professionnelle introduit "un possible" dirait Clot dans le réel de l'enseignante :  
2S : parce que c’est vrai que heu moi avec certains élèves il y a des fois ou je peux 
changer même dans le cadre [de l’échauffement                                          
30P :                                           [oui régler 
31S : la consigne voilà  mais c’est vrai que bon c’est en collège donc je vais leur dire si je 
vois qu’ils y arrivent pas assez donc après ils enlèvent carrément tout // je vais leur simplifier 
ou alors je rapproche un point je dis j’alterne ce point et ensuite l’autre point [donc             
xxxxx mais là [2 repères à aller toucher, l'un près l'autre loin] 
32P :                                                                                                                  [bien sûr bien 
sûr mais là c’est au-delà deee                                             
33S : je peux pas savoir si tu les pousses et ou siii comme je vais devoir le faire [à ta place 34P 
:                                                                                                                             [ouais ouais 
ouais parce que heu / ils sont capables c’est juste qu'ils ont pas envie quoi 
35S : d’accord /// heu après alors j’attaquais la situation S1 sur les dégagés […] 
Extrait de l'entretien-sosie 
Nous retenons, de ce passage du dialogue, que le sosie regarde l’activité de l'enseignante à 
l’aune de sa propre activité, dans un milieu différent, en prenant la précaution ou animé du 
souci de ne pas heurter, de ne pas se positionner en juge, mais plutôt en tant que pair, "moi 
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aussi je le fais, même à l’échauffement", dit Véronique en substance. Et Sandy  lui signifie 
qu'elle comprend bien de quoi il s'agit, "oui régler" (tdp. 30P). Il nous semble qu'à ce moment, 
"le métier parle". Nous pensons à partir du "voilà" (tpd. 31S) dont s'exclame le sosie, qu'elle 
perçoit une possibilité de s’entendre, au sens fort du terme avec l'enseignante.  
Mais juste après l'enseignante reste sur son analyse en mettant en avant qu'il suffirait aux 
élèves d'avoir envie pour réussir, et le sosie capitule d'un "D’accord" (tdp. 35S) en baissant la 
voix, et passe à l'exercice suivant. 
A l’issue de ces deux moments, extraits du dialogue de l’instruction au sosie, on peut noter une 
différence nette entre ces deux enseignantes à propos de leur conception du critère de réussite, 
et de l’appréciation (ou du maniement) de la contrainte "la ligne à toucher". Rappelons que 
cette dernière définit la distance à franchir par l’élève entre deux frappes et donc le temps 
disponible pour le faire. Nous comprenons bien l’importance de cette ligne. En EPS, ces deux 
éléments, le critère de réussite et la contrainte matérielle, sont constitutifs du milieu didactique 
et, selon ce que professeur et élèves, conjointement en font, ce dernier devient "effectif" ou 
non. 
 
Quel apport ceci représente-t-il pour la compréhension et l’analyse de l’activité didactique de 
l’enseignante observée ? Devons-nous conclure au constat de mise en oeuvre de deux 
épistémologies professorale différentes ? Et  en prendre acte ? Que nous montre la vidéo à 
propos de ces deux situations ? Il s'agit de revenir sur ce qui a été filmé. 
 
Nous prenons, dans l'extrait de la transcription de séance, l'explication que donne l'enseignante 
de la première tâche, celle où les élèves doivent faire des échanges par deux,  aux élèves.  
P : Vous vous échauffez et vous comptez. Me faites pas le coup j’ai pas compté ou de me 
donner un résultat approximatif. D’accord. Oui ou non ? 
Elève : ouuuui ! 
Extrait de la transcription de séance (1ère minute)) 
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On peut voir que l’enseignante ne donne pas de critère de réussite, contrairement à ce qu’elle 
dit au sosie au cours de l'entretien, lorsqu'elle précisait qu'elle demandait aux élèves de faire 30 
échanges. En revanche, elle leur demande de compter les échanges qu'ils réalisent et surtout de 
s’appliquer à le faire. Nous pouvons formuler plusieurs hypothèses explicatives : 
- Le professeur fait référence à la mémoire de la classe et le critère de réussite de 30 est 
ritualisé. Mais la séance observée n'est que la deuxième séance du cycle, ce qui relativise 
cette interprétation.  
- C’est un simple oubli de la part de l'enseignante dans le vif de la gestion de la classe. 
- Le critère de réussite n’est pas prégnant pour cette enseignante, ce qui est en partie 
infirmé à la lecture du dialogue. 
- Nous pensons trouver ici, dans ce que donnent à penser les traces analysées, dans l'aller-
retour entre traces de l'entretien-sosie et traces de la séance, quelque chose qui relève de ce que 
nous souhaitons mettre au jour : l’activité didactique empêchée. 
Poursuivons l'analyse en reprenant de la même manière les consignes données par l'enseignante 
pour mettre en place le deuxième exercice de l'échauffement, celui où les élèves par quatre 
devaient frapper puis aller toucher la ligne de fond du terrain.  
 
P : OK vous vous mettez par 4 s’il vous plaît, on refait, s’il vous plaît, essayez de vous 
rappeler il y a 15 jours l’exercice de déplacement où on joue alternativement le volant et 
je cours, c’est l’adversaire qui renvoie et hop je lui en fait un autre. Par 4.  Par 4 .Allez   
Extrait de  la transcription de séance (minute 8) 
 
A l’énonciation de la consigne, l’enseignante joint une démonstration. Elle mime le 
déplacement à faire entre les frappes (vidéo). Examinons dans le détail, à partir de la 
transcription des interactions didactique de la séance, sur quoi l'enseignante intervient, et ce qui 
se passe pendant que les élèves font le travail proposé.  
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Min Productions élèves Dialogues Action de l’enseignant 
 
9’49  
 
 
 
 
 
 
10’05  
 
Sur le terrain 4 : 
L’élève (A) allait jouer côté coup 
droit, le volant arrive plus court 
que ce qu’elle pensait et  sur le 
revers. Elle réalise alors un geste 
"hybride" 
 
L’élève A trottine doucement en 
arrière jusqu’à la ligne de fond et 
arrive trop tard sur le volant et 
rate 
 
 
P : Alors la raquette on la tient 
pas comme ça 
P : Allez replace toi replace 
toi, et voila je t’ai dit courir 
comme ça en arrière c’est pas 
possible, il faut que tu sois 
plus rapide et plus fléchie 
 
 
Le professeur intervient auprès 
de 2 élèves du terrain 4 en 
réaction à un geste mal fait en 
mimant l’erreur puis la 
 "bonne" façon, style coup 
droit de tennis.  
Le professeur intervient sur la 
voisine de Khéira , associe le 
mime de ce qu’il faudrait 
faire à la consigne orale : 
pas croisés  
Extrait de la transcription de séance 
 
La situation vient de débuter, nous notons que l’enseignante réagit aux événements qui se 
produisent, une élève qui fait un geste hybride, ou encore une autre qui court trop lentement.  
La transcription de séance souligne que tout au long de l'exercice, l’enseignante est très 
présente. Elle stimule les élèves et leur rappelle la consigne, comme elle le raconte au sosie au 
cours de l'entretien. La vidéo confirme qu'elle ne modifie, ni ne réduit la distance à franchir par 
les élèves, malgré leurs échecs successifs. Elle ne propose aucune modification du milieu, alors 
que la difficulté des élèves à produire une continuité des échanges est manifeste, en raison de la 
distance qu'ils ont à franchir entre le toucher de la ligne de fond et le lieu de la frappe du 
volant, le plus souvent près du filet. 
 
Min Productions élèves Dialogues Action de l’enseignant 
12’  
 
 
 
13’50 
 
 
 
14’25  
Les élèves réalisent un échange de 
6 frappes, mais 2 des 4 élèves 
ne réalisent pas la consigne de 
toucher la ligne de fond de court.  
Les élèves font l’effort de se 
déplacer, l’échange dure 3 
frappes 
Les élèves font très 
partiellement le déplacement 
demandé. 
 
P : Et ben si ça marche ! 
P : Allez ! Allez ! 
P : Vous me mangez la moitié 
de la consigne ! 
P : c’est pour vous échauffer les 
jambes, si vous courrez pas vous 
ne serez pas échauffées 
Le professeur regarde toujours  le 
terrain 4  
Le professeur reste derrière le 
terrain et invective les élèves 
en montrant la ligne à atteindre 
du doigt. 
Le professeur quitte le terrain 1et 
revient vers les terrains 3 et crie à 
la cantonade.  
 
Extrait de la transcription de séance 
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Qu’est ce qui, dans ce second extrait de séance, pourrait relever de l’activité empêchée ? 
Qu'est-ce qui éclaire cette gestion ou plutôt cette absence de régulation mésogénétique par 
l'enseignante ? 
L’analyse didactique de la tâche pointe bien le dilemme pour les élèves : quand ils vont 
jusqu’au fond du terrain, l’échange ne dure pas, (2, 3 frappes) et, s'ils veulent créer de la 
continuité (forme de réussite, source de plaisir et au final d’échauffement) ils sont contraint de 
réduire la distance à franchir entre les frappes. 
Franchir la distance n’est pas seulement une question de volonté, contrairement à ce que dit 
l'enseignante au sosie pendant l'entretien. A la vidéo, il apparaît clairement que ces élèves sont 
d’un niveau faible et concentrent toute leur attention à parvenir à frapper le volant, c'est à dire à 
produire la coïncidence entre le tamis de la raquette et la trajectoire du volant. S’éloigner de la 
zone de frappe comporte un coût que ces élèves ne peuvent pas consentir. Seules deux élèves 
plus débrouillées y parviennent. Le paradoxe de la situation est que, plus les élèves sont 
faibles, moins ils sont capables de produire une trajectoire longue, en conséquence, le volant 
arrive assez près du filet, et donc il y a davantage de distance à courir entre la zone de frappe et 
la ligne de fond, ce qui renforce la difficulté de la tâche.  
L’analyse didactique de cet épisode met en évidence les points suivants : l’enseignante a 
construit une tâche paradoxale (effet Sisyphe). Voulant échauffer les élèves elle choisit une 
"grande" distance à franchir pensant ainsi garantir une charge physique, perdant de vue la 
quantité finale d’activité physique générée. Or, le niveau technique des élèves les met dans 
l'incapacité de faire durer l’échange. Leur activité peut se caractériser ainsi : ils marchent pour 
ramasser les volants plus qu’ils ne courent. Le didacticien pourrait dire qu'il semblerait plus 
opportun de créer les conditions de la continuité de l’exercice, ce que perçoit clairement le 
sosie lorsqu'elle propose de faire réaliser la contrainte une fois sur deux ou de réduire la 
distance à franchir (tdp. 31S). 
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Pourquoi Sandy omet de prendre en compte la ligne de fond comme variable de commande de 
la situation ? Pouvons-nous l’interpréter autrement qu'en termes de lacunes didactiques chez 
cette enseignante ? 
Rappelons qu'au terme de l'entretien-sosie nous avons rejoint Sandy et Véronique pour discuter 
de leur dialogue. Les traces de cet échange, partiellement enregistré, s'avèrent décisives dans 
l'analyse que nous avons pu conduire. 
Le sosie émet le souhait de revenir notamment sur la notion de critère de réalisation sur lequel 
elle n'est pas parvenue, dans le décours du dialogue, à obtenir les éléments de réponse à même 
de complètement l'éclairer sur la prochaine séance qu'elle est supposée effectuer en lieu et 
place de Sandy. Véronique explique sa position, ancrée dans sa pratique quotidienne. Elle 
rapporte alors un événement de classe qui explique son point de vue. Il s'agit d'une séance de 
natation, où elle avait demandé à ses élèves de plonger, finir leur coulée après le plongeon et de 
commencer à nager en crawl au niveau des drapeaux verts suspendus au plafond. L'anecdote 
est la suivante : le premier élève passe, plonge, se laisse glisser puis lève la tête voit qu’il n’est 
pas encore aux  drapeaux verts, remet la tête dans l’eau bat des pieds puis seulement après qu'il 
a atteint les drapeaux commence à nager en crawl. Un autre élève, au contraire, après son 
plongeon, s'aperçoit quand il sort la tête de l’eau, qu’il a dépassé les drapeaux. Il se met à nager 
à reculons pour revenir à l’endroit indiqué par l'enseignante et démarre alors en crawl. A la fin 
de son récit, Véronique nous dit, en substance qu'elle avait donné le repère des drapeaux en 
tant que simple indication de distance à parcourir en plongeant, mais que les élèves de son 
établissement de centre ville, l’ont appliqué à la lettre, allant ainsi à l'encontre de son intention 
didactique initiale. Au lieu d'enchaîner un plongeon et une reprise de nage, les élèves ont mis 
l'accent sur atteindre un endroit en plongeant (les drapeaux), à partir duquel commencer la 
nage. Véronique conclut alors en pointant qu'elle sait depuis, qu'elle doit faire attention aux 
repères qu'elle donne aux élèves, mais rappelle en quoi dans sa pratique ces derniers sont aussi 
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des aides. Elle peut s'appuyer dessus pour faire vivre le savoir qui est à l'étude. Lors de cette 
évocation Sandy répond immédiatement qu’en LEP "on ne le fait peut-être plus parce que les 
élèves ne sont pas attentifs".  
Nous pouvons alors revenir sur les extraits du corpus sollicités pour parachever l’analyse. Il 
nous semble pouvoir avancer l'hypothèse explicative que le respect strict des contraintes du 
dispositif par les élèves, et leur application dans la réalisation de la tâche ne fait peut-être plus 
partie des possibles du réel de l'activité de Sandy. Les éléments tirés de l'entretien-sosie 
éclairés par la discussion informelle, d'autres issus de la vidéo constituent un faisceau d'indices 
permettant de poursuivre l'analyse en réduisant le risque d'une sur-interprétation.  
Si nous reprenons la première tâche (faire des échanges par deux), nous repérons que Sandy 
pense avoir donné le critère de réussite de 30 franchissements, c'est ce que elle dit au sosie, 
alors que le film indique qu'au lieu du critère de réussite, l'enseignante insiste auprès des élèves 
sur le fait de devoir compter. La discussion de fin d'entretien nous permet d'avancer 
l'interprétation selon laquelle, l’enseignante - ne croyant plus ou pas ses élèves suffisamment 
attentifs pour s’attacher au critère - redéfinit sa propre tâche : les faire compter. 
L'entretien-sosie met en avant que pour la deuxième tâche, celle où, par quatre, les élèves 
frappent puis touchent la ligne de fond, la ligne à toucher n’est pas (plus ?) appréhendée 
comme une variable didactique au sens de Brousseau (1986) par l'enseignante. La vidéo 
confirme ce que dit l'enseignante de son activité. Sandy rappelle la consigne (aller toucher la 
ligne) pendant que les élèves réalisent la tâche, alors que ces derniers, dans leur majorité, 
initient un déplacement réduit pour permettre l'atteinte du but de la tâche. Réussir à renvoyer le 
volant suppose qu'ils raccourcissent la distance à franchir, ce qui ne permet plus alors aux 
élèves d'être échauffés physiquement grâce aux déplacements courus jusqu'à la ligne. Ce qui 
était une visée de l'enseignante. Nous pouvons dire que Sandy opère une sorte "d’oubli" des 
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conditions de vie de la tâche au bénéfice de "faire faire" la tâche, ce qui recoupe certains 
résultats cités dans la revue de question (van Zanten, 2001 ; Bautier & Rochex, 2002). 
Pour conclure sur cet épisode de la séance du protocole-test, nous pensons avoir mis en 
évidence le rôle joué par l'abandon d'un possible (le respect des consignes par les élèves) dans 
les constats que nous sommes en mesure de faire selon les concepts didactiques, à savoir, que 
la variable de commande, en tant qu' élément décisif dans le processus mésogénétique, n’est 
pas, plus, mobilisée par l’enseignante et, que cette dernière, omniprésente, occupe un topos qui 
l'amène à évaluer les réalisations immédiates des élèves pour espérer faire avancer l'enjeu de 
savoir. Lorsqu'ils échouent, Sandy les renvoie à leur engagement insuffisant dans le travail 
scolaire, comme s'il était le seul responsable des échecs des élèves. Cet oubli des conditions 
qui permettent à la tâche de faire milieu, nous l'interprétons comme un indice de l'activité 
didactique empêchée que seul le protocole décrit permet de mettre au jour, si on y inclut les 
échanges non enregistrés de fin d'entretien-sosie, dont nous venons de faire état. 
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Chapitre 3 : Du protocole-test au dispositif effectif  
 
L'objet de ce chapitre est de présenter, à partir de l'essai mené lors du protocole-test, les étapes 
successives qui ont permis d'aboutir à la construction méthodologique du "système de 
recherche" que nous mettons en œuvre. Nous poursuivons aussi le débat théorique fondant le 
dispositif de recherche retenu au regard du système conceptuel convoqué dans les analyses que 
nous menons. 
Deux moments fondamentaux  de notre démarche sont exposés dans ce chapitre : 
- Les conséquences tirées de la mise en œuvre du protocole-test. 
- Les affinements opérés pour aboutir à la stabilisation du dispositif de recherche.  
 
1. Les questions soulevées par la mise en oeuvre du protocole-test 
Nous revenons dans cette partie sur les arbitrages méthodologiques ayant fondé l'élaboration 
du protocole-test à la lumière des données produites et de leur traitement. Cette enquête 
initiale, effectuée à partir de l'étude d'un seul cas, conforte certains de nos choix et met d'autres 
en débat. 
D'une point de vue global, nous pouvons conclure à la possibilité de mettre en enquête 
"l'activité didactique empêchée" à partir du dispositif de recherche tel qu'il s'est déroulé. Le cas 
étudié nous montre l'intérêt des données issues de l'entretien-sosie pour enrichir les constats et 
les analyses développées dans le cadre conceptuel didactique. Néanmoins des questions 
méthodologiques et épistémologiques sont posées par cette première enquête. Qu'aurions-nous 
pu percevoir, comprendre, analyser des traces recueillies sans les informations obtenues lors de 
la discussion "informelle" entre l'enseignante, le sosie et le chercheur ? Cette question est 
importante :   
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- Au plan méthodologique, elle pointe l'insuffisance du protocole d'instruction au sosie tel que 
nous l'avons mis en place, qui ne permet pas de garantir à lui seul l'accès au réel de l'activité.  
- Au plan épistémologique, elle pose la question de la finesse et de la fragilité des indices sur 
lesquels s'appuient nos analyses et donc les connaissances et les réflexions que nous assumons 
de soumettre à la contestation de la communauté scientifique.  
Nous présentons dans ce qui suit les affinements que nous apportons au protocole initial afin de 
prendre en charge les questions que nous venons de poser. Plusieurs étapes ont été nécessaires 
pour stabiliser la méthode. Nous tentons, dans les pages qui suivent, d'en rendre compte. 
 
1.1. La consigne d'instruction donne accès au didactique 
Nous craignions, au moment de concevoir la consigne d'instruction, de ne pas parvenir à 
amener la discussion sur les aspects didactiques de la séance. Nous redoutions d'assister, du fait 
des milieux d'exercice très différents, passivement et sans moyen de réorienter les débats, à un 
échange centré sur des récits rendant compte des dimensions les plus spectaculaires et 
émotionnelles du travail de l'un ou de l'autre des protagonistes. Nous avons assisté au contraire, 
sans pour autant que soient évacuées ni la dimension personnelle, ni la dimension émotionnelle 
du travail, à des échanges très centrés sur les aspects didactiques de la séance. Les enseignantes 
ont débattu à partir des dispositifs mis en place par Sandy sur des aspects génériques de l'action 
didactique du professeur d'EPS. Ont été successivement discutées les fonctions des critères de 
réussite, de l'observation avec ou sans support papier, des critères de réalisation, mais aussi 
l'évaluation dans le processus d'enseignement apprentissage de savoirs précis (badminton). 
L'ancrage sur les productions réelles des élèves, telles qu'observées quotidiennement par les 
enseignantes, a donné une consistance et un point d'entrée dans les pratiques usuelles de 
chacune, propice à la mise en enquête de notre question de recherche. Ce constat nous rassure 
et nous invite à conserver la consigne d'instruction que nous avions rédigé, en y apportant 
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quelques modifications de présentation notamment, afin d'en faciliter la lecture. La consigne 
d'instruction dans sa forme définitive se trouve en annexe (annexe 1B).  
 
1.2. Une présence participante du chercheur au cours de l'entretien-sosie est à 
établir 
La transcription de l'entretien-sosie, montre que les phénomènes escomptés, d'étrangeté et de 
technicité du dialogue, ont été rendu possible par le choix d'un sosie pair-expert étranger, du 
fait de son activité professionnelle en établissement de centre ville, aux réalités des milieux 
difficiles. Mais nous avons pu observer, du fond de la classe où nous nous trouvions, des 
moments de gêne, de retenue, qui ont amené parfois l'une ou l'autre des enseignantes, mais 
surtout le sosie, à suspendre le questionnement, à convenir de la position de l'autre presque par 
politesse ou par délicatesse, à changer de sujet lorsque le précédent devenait sensible. Le 
décours du dialogue, conduit essentiellement par les préoccupations du sosie et la perception 
qu'il a de ce qui est en train de se dire, mettait en suspens certains aspects de la pratique de 
l'enseignante, que, de notre point de vue, nous aurions volontiers poursuivis. Ces constats, 
réalisés dans le vif du déroulement de l'entretien-sosie, viennent renforcer celui que nous 
faisons, au terme de l'analyse des données, de la part décisive jouée par les informations tirées 
de la discussion informelle qui s'est déroulée au terme de l'entretien-sosie. Se précise alors 
l'idée que le chercheur doit quitter la passivité à laquelle nous l'avions confiné.  
Afin de pouvoir poursuivre des questionnements engagés puis esquivés, afin de pouvoir parfois 
soutenir le sosie dans le questionnement qu'il souhaite formuler, ou encore peut-être afin de 
relever des points justes esquissés par les protagonistes, nous choisissons de conserver l'idée de 
laisser l'initiative du questionnement au sosie, mais nous décidons de noter tous les points qui 
font questions et de les aborder en fin d'entretien selon une formulation du type "peut-on 
revenir sur" : une réponse, un silence, un embarras, une phrase coupée (question ou réponse), 
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une bifurcation (une apparente réponse hors sujet). Ce temps d'entretien devrait nous permettre 
d'aller plus loin, de faire parler l'enseignant sur ce qui a été dit au cours du dialogue et peut-être 
en cela pousser plus loin la méthode d'instruction en ce qu'elle crée les conditions d'un débat de 
métier. 
 
 1.3. Le recours aux différentes données du corpus 
 L'analyse du cas Sandy met en avant le caractère très clinique de l'étude. Tant au niveau des 
interprétations - c'est à partir d'un faisceau d'indices que nous avons pu avancer une 
interprétation des phénomènes observés - qu'à celui de la circulation entre les pièces du corpus. 
Nous marquons à ce niveau une divergence avec les propositions de Leutenegger (2003) qui 
systématise une entrée dans le corpus à partir de la vidéo, les entretiens jouant le rôle de 
discutants des phénomènes observés sur la bande. Pour notre part, nous avons indifféremment 
appréhendé le corpus à partir de points de débats ou d'incompréhension entre les acteurs 
apparus dans l'entretien-sosie, mais aussi à partir d'événements marquants repérés sur la bande. 
Nous avons procédé par aller-retour entre les deux sources de données, et rétrospectivement 
nous les pensons indispensables à l'analyse. Nous pouvons dire que l'entretien-sosie nous a 
permis à la fois de re-questionner la vidéo mais aussi de l’éclairer. Néanmoins nous ne croyons 
pas opportun de systématiser un ordre dans l’utilisation des différentes sources de données.  
 
Comme le pose Leutenegger (2003), la question de ce qui fait signe pour le chercheur, au sens 
clinique du terme, apparaît également centrale dans notre étude. Il s'agit d'expliciter 
l'articulation entre les systèmes conceptuels retenus et les choix permettant de saisir parmi 
l'ensemble des traces, (entretiens, vidéo, etc) ce qui fait signe pour nous.  
Si la chronologie de recours aux différents corpus, celui tiré de la vidéo et celui tiré du 
protocole d'instruction au sosie, nous semble devoir rester exploratoire et émergente, nous 
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devons en revanche atteindre un niveau de formalisation des différentes étapes du traitement 
que nous réalisons qui nous permettent de construire les données à partir des retranscriptions 
des traces et les "signes" parmi ces données. Corrélativement nous avons à expliciter quels sont 
les outils théoriques qui nous permettent ces prises de distance successives avec la réalité 
observée. 
 
 1.4. Synthèse des avancées fondées par cette première mise en œuvre  
La construction théorique de notre objet d'étude, "l'activité didactique empêchée", a résisté à 
l'analyse des traces recueillies sur le terrain. Sa mise à l'épreuve à partir de l'étude d'un cas 
nous permet d'affiner le dispositif de recherche : 
 - Nous conservons l'enregistrement vidéo de la séance à partir d'une caméra fixe en plan 
large. 
 - Nous pensons utile de recueillir des informations préalables sur ce que pensent les 
enseignants (observés et sosies) de l'EPS et de la fonction assumée par leurs établissements 
d'exercice au sein de l'Education Nationale. L'enseignant observé complétera une fiche à ce 
propos avant l'observation ; le sosie, aux alentours du protocole d'entretien-sosie (Cf. fiche 
annexe 1A). La discussion préalable qui visait à déterminer le cycle et les séances support des 
observations se fera de façon informelle. Nous avons appelé cette étape et la trace produite 
"l'entretien ante" en référence à Leutenegger (2003), même si le seul point commun est le 
positionnement dans le protocole. 
- Nous affinons la présentation de la consigne d'instruction afin d'en faciliter sa lecture. 
La rédaction définitive de la consigne d'instruction se trouve en annexe (annexe 1B). 
- Nous conservons le choix d'un sosie pair-expert de l'enseignant observé, étranger au 
milieu difficile. L'idée de faire dialoguer des enseignants d'établissement équivalent est 
confortée (collège difficile/collège, lycée professionnel/lycée). 
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 - Nous modifions l'attitude du chercheur pendant le dialogue entre l'enseignant et le 
sosie, en lui donnant la parole et l'initiative en fin d'entretien, délimitant deux temps dans le 
dialogue : le dialogue lui-même et l'échange à propos de ce dialogue. 
 - Nous pensons, à cette étape de notre recherche, devoir étendre l'étude définitive à 
plusieurs séances dans chacun des sites. Nous souhaitons appuyer alors notre étude sur 
l'observation de quatre duos d'enseignants (enseignant et sosie), deux en lycée professionnel et 
deux en collège difficile. Chaque enseignant sera observé sur deux séances non consécutives, 
avec la même classe, et sur des objets d'enseignement proches (le gagne-terrain en sport 
collectif, et, en badminton, l'utilisation de l'espace, la production de trajectoires variées). Il 
participera à deux protocoles d'instruction au sosie avec un sosie différent à chaque fois. 
 
Nous présentons, dans le schéma ci-après, les ajustements adoptés tels, qu'à l'issue du 
protocole-test, nous pensons les mettre en œuvre. Nous pensions engager l'étude définitive sur 
la base de ce protocole de recherche stabilisé. Nous verrons dans les sections suivantes les 
raisons qui ont suscité une dernière modification du dispositif.   
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Dispositif de recherche à l'issue du protocole-test 
 
 
Discussion 
préalable 
Entretien ante 
Séance de travail 
en classe  
N° 1 
Protocole d'instruction 
au sosie 
 
1- Rédaction de l'instruction 
2- Préparation des questions 
3- Dialogue enseignant-sosie 
en présence passive du 
chercheur puis  retours  avec 
le chercheur 
Dispositif de recueil 
C 
H 
R 
O 
L 
O 
G 
I 
E 
 
d
u 
 
P 
R 
O 
T 
O 
C 
O 
L 
E 
Traces recueillies 
- Fiche enseignant 
- Fiche sosie 
- Enregistrements 
sonore et vidéo  
- Préparation écrite 
de la séance 
 
 
- L'instruction  
manuscrite 
- Enregistrement  
audio du dialogue   
Discussion préalable  
Entretien ante 
 
Séance de travail en 
classe  N° 2 
 
Protocole d'instruction 
au sosie 
 
- Fiche enseignant 
- Fiche sosie 
- Enregistrements 
sonore et vidéo  
- Préparation écrite 
de la séance 
 
 - Enregistrements 
sonore et vidéo  
- Préparation écrite 
de la séance 
 
 
Séance de travail en classe n°1  
 
Séance de travail en classe n°2  
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Schéma 2 : Dispositif de recherche à l'issue du protocole-test 
2. Mise en place du dispositif de recherche effectif 
   
2.1. Le choix des participants et des sites 
Nous sollicitons la collaboration de huit enseignants, quatre exerçant en milieu difficile (deux 
en lycée professionnel et deux en collège difficile) et quatre exerçant en milieu non difficile 
(deux en lycée et deux en collège) – de centre ville ou de banlieue "bourgeoise". Nous nous 
sommes adressé à nos connaissances personnelles (amis, relations) et professionnelles (milieu 
syndical, milieu associatif, formations, UNSS).  
Nous avons contacté tous ces enseignants en fin d'année scolaire 2004/2005 pour être en 
mesure de démarrer la collecte des traces dès la rentrée suivante, soit septembre 2005. 
Nous présentons dans le tableau ci-dessous les enseignants participants à notre recherche, les 
prénoms que nous leur avons donnés (pseudonymes), le type d'établissement et leur lien avec 
le chercheur.  
 
Enseignants observés Etablissements  Lien  avec le chercheur 
Nadia Lycée professionnel 
accueillant un public mixte du 
fait des formations proposées.  
Relation personnelle 
Florence Lycée professionnel situé dans 
un quartier difficile de 
Toulouse 
Relation professionnelle 
Hélène  Collège difficile classé ZEP Relation professionnelle 
Géraud Collège difficile, public mixte 
SEGPA 
Relation personnelle 
Tableau 9 : Les enseignants observés  
 
            Sosies Etablissements  Lien avec le chercheur 
Jean Lycée banlieue bourgeoise Relation professionnelle 
Sophie Lycée centre ville Relation personnelle 
Jeannine Collège banlieue bourgeoise Relation professionnelle 
Véronique Collège centre ville Relation personnelle 
Tableau 10 : Les sosies 
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2.2. Le choix des APS  
Le choix des APS supports de l'étude n'est pas un élément discriminant dans notre étude. Nous 
souhaitons juste rester dans une proximité des objets d'enseignement pour ne pas multiplier les 
facteurs intervenants dans les interprétations. Les objets d'enseignements repérés sont répandus 
dans l'enseignement de l'EPS et ne supposent pas une expertise particulière de la part de 
l'enseignant.  
 
 2.3. Le planning du recueil des données 
Le planning des séances à observer est fixé une fois que la rentrée scolaire est passée, que les 
emplois du temps de chacun sont stabilisés, et que la répartition des installations sportives ainsi 
que la programmation des APS enseignées (cycles) sont faites dans les équipes d'établissement.  
Le planning prévisionnel présenté dans le tableau ci-dessous, indique les deux moments 
d'observation prévus initialement.  
 
Noms 
Classes 
 Octobre 
Décembre 
 Janvier- Février  Mars – Avril  Mai –Juin 
Florence 
LP 
2° VAM46 
  
 
  
Volley Ball 
observation 1 
 
  
Badminton 
Observation 2 
  
Nadia 
LP 
2° MSMA 
  
Badminton  
observation 1 
 
  
Volley-ball 
observation 2 
    
Géraud 
Collège 
6ième  
  
Handball 
observation 1 
      
Badminton 
observation 2 
 
Hélène 
Collège 
4ième  
  
Volley-ball 
observation 1 
  
Tennis de table 
observation 2 
    
                                                
46 En lycée professionnelle les classes de seconde sont les classes de première année de BEP. La section VAM 
prépare au BEP de Vente Action Marchande, la section MSMA, prépare au BEP de Maintenance des Système 
Mécaniques Automatisés  
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Tableau 11 : Planning initial de recueil des données 
Voyons plus précisément pour chacun des enseignants observés le planning des étapes du 
dispositif de recherche tel qu'il s'est passé pour la première observation sur les deux prévues.  
 
 Séance   Entretien-sosie 
 
Géraud  
 
Collège 
 
Jeudi 1er  décembre 2005 
 
13h entretien ante 
15h vidéo de la séance 
17h rédaction de l'instruction 
 
Mardi 13 décembre 2005 
 
16h : entretien avec Jeannine 
 
Hélène  
 
Collège 
 
Jeudi 8 décembre 2005 
 
13h30 entretien ante 
14h      vidéo de la séance  
16h      rédaction de l'instruction  
 
Vendredi 9 décembre 2005 
 
11h : entretien avec Véronique 
 
Nadia  
 
LP 
 
Mardi 6 décembre 2005 
 
12h30 entretien ante 
13h15 vidéo de la séance 
15h15 rédaction de l'instruction 
 
Vendredi 16 décembre 2005 
 
15h : entretien avec Jean 
 
Florence  
 
LP 
 
Mercredi 25 janvier 2006 
 
7h30 entretien ante 
8h vidéo de la séance 
12h rédaction de l'instruction 
 
Lundi 30 janvier 2006 
 
10h : entretien avec Sophie 
Tableau 12: Planning du recueil des données de la première observation 
 
2.4. Derniers ajustements : effet d'échelle 
Il s'agit dans cette section de discuter les raisons qui nous ont amené à suspendre la collecte des 
traces au terme de la première vague d'observations et d'entretiens (dans les 4 sites).  
Nous avons réalisé les recueils de données relatifs aux séances numéro 1 de trois enseignants 
sur les quatre en quinze jours et le dernier, un mois plus tard. La densité et le rythme de 
l'expérimentation ont eu des conséquences sur le déroulement de notre travail. Elles sont de 
plusieurs ordres :  
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  - Certaines relèvent de l'adaptation technique aux différents lieux (gymnases). Sans 
trop d'importance, elles doivent néanmoins être évoquées. Nous le ferons rapidement. 
 - Une autre plus fondamentale consiste en l'impossibilité de tenir, en contexte, le 
déroulement du dialogue enseignant - sosie tel que nous l'avions conçu.  
 - Enfin, les dernières réorientent la suite du déroulement de la collecte des traces.  
Nous présentons dans un premier point ce que nous avons appelé les adaptations immédiates 
qui concernent les deux premiers cas de figure évoqués ci-dessous. Nous développons ensuite 
les ajustements que nous avons choisi d'apporter au dispositif de recherche afin de pouvoir 
mener notre étude. 
 
2.4.1. Les adaptations immédiates 
 L'enregistrement vidéo des séances a posé le problème des particularités de chacun des 
gymnases (exiguïté limitant le recul, contre-jour, contrainte des alimentations électriques 
malgré les rallonges, etc..) mais aussi la contrainte de certains élèves ayant refusé d'être 
filmés47. Devant trouver des solutions à ces aléas dans l'immédiat de la l'observation de 
Nadia (deuxième enseignant observé) nous clarifions les principes de filmage que nous 
estimons être en mesure de respecter à chaque séance : privilégier un plan le plus large 
possible sur les terrains des niveaux médian de la classe, à défaut, cadrer sur les terrains 
(au moins trois) les plus visibles, rompre le plan fixe si nécessaire pour suivre 
l'enseignant sur les lieux de regroupement ou sur une intervention sur un terrain hors du 
cadrage fixe pour ne pas avoir de déconnexion entre les images et le son (micro HF).  
 Le déroulement de l'entretien-sosie, du point de vue de la place du chercheur s'est trouvé 
dès le premier enregistrement (Hélène/Véronique) modifié. Le choix a priori de 
                                                
47 Nous avons en effet demandé pour chacun des élèves des classes filmées une autorisation parentale quand ils 
étaient mineurs et la leur autorisation s'ils étaient majeur. Certains ont refusé d'être filmés. 
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n'intervenir qu'à la fin du dialogue en demandant aux protagonistes d'évoquer certains 
points, à notre demande, ne s'est pas avéré tenable pour plusieurs raisons.  
- Tout d'abord, malgré l'explication préalable des règles du jeu de l'entretien, 
l'enseignant observé avait l'attention attirée par les notes que nous prenions au fur et à 
mesure du dialogue. Il nous sollicitait parfois du regard, demandant l'approbation ou 
l'explicitation de ce qui était en train de se dire ou de ce que nous étions en train d'écrire. 
Un certain inconfort se développait qu'il nous a paru nécessaire de dissiper.  
- Bien qu'ayant prévu beaucoup plus de temps qu'il n'en avait fallu lors du 
protocole-test, (nous avons demandé aux protagonistes d'être disponibles à peu près 1H30 
au lieu de 50 minutes), la contrainte horaire (l'heure butoir à laquelle nous devions 
terminer) a pesé sur le déroulement du dialogue. Nous rappelons que nous avons établi 
qu'il revient au sosie d'engager le questionnement. De ce fait, pendant l'entretien, nous 
n'avons pas de vision d'ensemble des questions qu'il souhaite poser. Nous sommes alors 
dans l'incertitude (puisque nous n'avons pas la maîtrise du déroulement de l'entretien) de 
pouvoir ou non revenir à la fin sur les points qui nous intéressent et nous paraissent même 
indispensables à l'analyse. Aussi, après quelques interventions mineures de notre part, 
nous avons décidé à la 43ème minute de l'entretien entre Hélène et Véronique, de rompre 
avec le déroulement initialement prévu et d'intervenir dans le dialogue, pour demander 
des précisions en reprenant différents éléments de ce qui avait été dit depuis plusieurs 
minutes, constatant que le sosie aller aborder un autre sujet.  
Nous avons alors systématisé sur les trois autres entretiens-sosie cette posture 
participative réservée et en seconde main.   
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2.4.2. Les modifications profondes 
Nous l'avons dit, le hasard des programmations et des avancées des cycles des enseignants à 
observer a contraint sur une période très courte (quinze jours), le recueil des traces de trois 
enseignants sur quatre. Cette confrontation massive au protocole d'entretien-sosie avec une 
variété de protagonistes, nous fait prendre la mesure de certains phénomènes que nous n'avions 
pas anticipés et qu'il faut prendre en compte.  
2.4.2.1.  La proximité des thèmes abordés par les sosies 
A l'issue des trois premiers entretiens-sosie, nous nous rendons compte de la relative proximité 
des thèmes manipulés par les différents sosies pour questionner les enseignants observés. Des 
récurrences fortes autour de la notion de critère de réussites, de la connaissance des résultats, 
de l'observation, des sanctions en cas de conflit, du rôle et des critères d'évaluation, organisent 
globalement ces entretiens. Nous nous sommes alors posé la question de l'intérêt du deuxième 
entretien et donc de la deuxième séance observée en termes de production de données 
enrichissant l'analyse du point de vue de l'effet de dénaturalisation de l'activité générée par le 
regard du sosie sur l'activité de l'enseignant. Il nous a semblé que reproduire le même contexte 
de réalisation de l'activité, pensé au départ différent du fait du changement de sosie, compte 
tenu de la similitude dans le questionnement risquait fort de générer un contexte de réalisation 
finalement très proche du premier et créer peut-être des effets de "redites" peu opportuns. 
Même si chaque entretien a pu révéler un type d'interaction spécifique, il nous a paru plus 
pertinent de concevoir un deuxième contexte de réalisation de l'activité qui pose plus nettement 
un accès différent au réel de l'activité de l'enseignant, que la reprise, sur une autre APS, d'un 
second entretien-sosie. Fallait-il le faire vivre à l'occasion d'une deuxième observation de 
séance ou sur la séance déjà observée ? Nous appuyant théoriquement sur Clot (1995, 1999, 
2001) et empiriquement sur le temps d'échanges – non initialement prévu – avec les deux 
protagonistes de l'entretien-sosie du protocole-test, nous pensons plus intéressant de permettre 
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une deuxième vie à l'activité réalisée, plutôt que de multiplier les occasions d'une seule 
réalisation (les prises de données sur deux séances, voir schéma en section 3 ci-après). Nous 
nous proposons alors de revenir, d'une autre manière, sur le temps de retour du chercheur mis 
en place par Clot (1999) que nous avions décidé d'abandonner (3ème étape de l'instruction au 
sosie discutée au chapitre 1, en section 1.2.1.). La question est encore à ce stade de notre 
réflexion, en suspens. 
2.4.2.2. La question du développement  
Ce premier tour de collecte de traces nous confronte, encore, à la question du développement. 
Nous l'avons théoriquement abordée, mais le rapport à l'empirie et aux enseignants nous pose 
le problème sous un nouveau jour. Nous avons à faire face à la demande des acteurs de la 
recherche qui nous ont consacré du temps, et qui souhaitent connaître notre analyse de ce que 
nous avons observé. Finalement nous sommes sollicité pour une forme d'aide. Certains, que 
nous côtoyons plus que d'autres, nous disent repenser à ce qui a été dit pendant l'entretien avec 
le sosie, "ça les préoccupe", "ils se demandent"… La tentation est grande d'occuper le terrain 
d'une recherche utile à ceux qui la permettent. Nous mesurons la difficulté de concilier la 
relation de recherche et la relation humaine avec les acteurs de la recherche qui nous livrent 
une part de leur intimité, témoignant de la confiance qu'ils nous font d'en faire un bon usage. Il 
nous a semblé impérieux que le moins de ce que nous leur devons est la prudence. Mais 
comme eux, nous sommes curieux, nous défendant d'être désireux, des effets produits par ce 
premier entretien. Que revêt concrètement alors la question du développement ? Pourrions-
nous repérer les effets de formation de cette méthode d'instruction au sosie ? Serait-il possible 
de constater que des aspects de la pratique professionnelle ont bougé ? Certains enseignants 
auraient-ils "repris la main" sur le métier ? Cette dimension de formation, que nous avons 
discuté à propos des travaux des ergonomes, nous rattrape, nous comprenons d'autant mieux, 
intimement même, ce que nous avons théoriquement situé et sortons renforcé dans notre 
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conviction théoriquement adossée, d'une vigilance nécessaire, mais aussi de l'intérêt d'une 
forme de restitution aux acteurs de la recherche.  
L'analyse du cas Sandy lors du protocole test et la transcription des entretiens-sosie réalisés 
(marquant le début de leurs analyses) nous interpellent relativement à la finesse des indices 
retenus comme faisant signe pour mener nos interprétations. Des suspensions, des silences, des 
contradictions apparentes, des phrases chaotiques, des "dialogues de sourds" (pour évoquer 
ceux les moins tangibles), sont des indices sur lesquels nous appuyons notre entrée dans 
l'analyse de l'activité empêchée des enseignants observés. De la finesse de l'indice à la sur-
interprétation il n'y a qu'un pas que nous sommes effrayé de franchir. Et si certains de ces 
signes ne sont que des effets de contexte ?48 Jusqu'à quel niveau de finesse pouvons descendre 
pour s'autoriser à analyser l'activité didactique de l'enseignant ? Ne sont-ils pas le fruit 
d'habitudes langagières que nous ignorons ? Et si nous soumettions nos analyses aux 
enseignants, qu'en diraient-ils ? S'agirait-il pour eux d'interprétations ou de supputations ?  
Qu'il n'y ait pas de méprise ! En disant cela, nous ne ramenons pas tous les acteurs, enseignants 
et chercheur, à pouvoir tenir des rôles équivalents dans la recherche. Néanmoins, au delà des 
cadres conceptuels forcément différents entre le chercheur et l'enseignant observé, il nous 
semble que la construction de signe par le chercheur qui s'appuie sur des indices fins, liés à la 
personne, au sujet, pour révéler l'activité du sujet observé, doit être soumise au regard, et non à 
la caution, de ce dernier.  
Les deux points que nous venons de développer, la demande émise par les enseignants de 
retours sur leurs pratiques, ainsi que nos craintes de "sur-interpréter" les données produites, 
nous convainquent d'abandonner l'idée de reproduire le même protocole d'entretien-sosie à 
l'occasion d'une deuxième observation. Nous optons pour l'élaboration d'un deuxième contexte 
de ré-alisation à partir des traces du premier. Nous rallions d'une certaine manière, 
                                                
48 Au sens commun du terme, parce que dans le cadre de la clinique de l'activité ils sont éminemment des effets 
de contexte. 
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l'enchaînement des contextes de réalisation (le dialogue d'instruction puis le commentaire écrit 
sur les traces du dialogue) prévu par le protocole en clinique de l'activité (troisième étape de la 
méthode d'instruction au sosie. Cf. Chapitre 1). Comment le faire sans changer d'objet d'étude ? 
Nous sentons bien le risque d'un glissement d'objet d'étude. Nous souhaitons accéder à la part 
rentrée, empêchée de l'activité didactique sans pour autant nous engager sur un travail de 
modélisation du développement. Il ne nous intéresse pas pour lui-même. Mais force est de 
constater que ce qui n'a pas été réalisé œuvre toujours, et que si l'occasion est re-donnée au 
sujet de résoudre les conflits du réel, rien ne dit qu'il trouvera la même issue que celle 
précédemment retenue. La prise en compte de deux contextes de ré-alisation pour une même 
séance filmée, nous paraît être une garantie de ne pas figer trop tôt l'analyse de l'activité 
didactique de l'enseignant, tout en laissant ouverte la question du développement, comme nous 
avons eu l'occasion de le présenter lors d'un symposium sur les rapports chercheur/praticien 
(Falga & Monnier, 2008). 
 
Nous appelons cette nouvelle étape de notre dispositif de recherche "l'entretien post-protocole". 
Cet entretien se passe en deux temps : le premier invite l'enseignant à exprimer son souvenir de 
l'entretien-sosie, les points qui ont retenu son attention, suscité son intérêt. Puis, nous 
proposons à l'enseignant de réagir à certains moments de l'entretien-sosie que nous avons 
repérés et qui alimentent notre analyse. Cet entretien confronte le sujet à la transcription de 
l'enregistrement de l'entretien-sosie (comme dans la troisième étape du protocole canonique de 
l'instruction au sosie) donc à ce qu'il a dit de ce qu'il a fait ou de ce qu'il fait en classe, et 
d'autre part, aux pistes d'interprétations exposées par le chercheur. L'entretien post-protocole 
est enregistré et les propos de l'enseignant sont transcrits selon les mêmes modalités que celles 
de l'entretien-sosie. 
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3. La collecte des traces effectivement réalisée 
Les réflexions successives au fur et à mesure de l'avancée de la recherche49 ont fondé le choix 
de n'observer qu'une seule séance de classe par enseignant mais de réaliser deux entretiens, 
l'entretien-sosie puis l'entretien post-protocole, l'entretien ante relevant davantage d'un recueil 
d'information que d'un entretien. Nous persistons à le dénommer "entretien ante" pour 
homogénéiser, du point de vue de la chronologie des faits, le vocabulaire utilisé et mobilisé 
dans les analyses dans le cadre de l'observation du didactique ordinaire. Nous présentons sous 
forme de mise en perspective les ajustements adoptés pour chacune des étapes du recueil de 
données. La première vignette renvoie au dispositif de recueil des données mis en œuvre lors 
du protocole-test, la deuxième vignette, en surimpression renvoie aux décisions 
d'aménagement du dispositif à l'issue du protocole-test. La troisième vignette, présente le 
dispositif effectivement mis en œuvre à l'issue  de la première prise de données dans les quatre 
sites. 
 
 3.1. Première étape du protocole de recherche 
Sont présentées ci-après les trois vignettes présentant les évolutions relatives à la première 
étape du protocole de recherche 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
49 Comme l'évoquent les travaux en recherche qualitative en mentionnant l'approche spiralaire du processus 
d'interprétation et de collecte, Van Der Maren (1996). 
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  Recueil de données lors du protocole-test 
 
                                                                   
                                                            
                                                           Evolution du dispositif envisagé 
                                                                                                   
                                                                                                                    
                                                                                                                  
 
                                                                                                                Dispositif de recueil de                                                      
                                                                                                                données  effectivement  
                                                                                                                 réalisé 
 
 
 
 
  
Etape 1 : Discussion 
 
Expliquer le déroulement de la
recherche                                                                   
Décider avec l'enseignant :  
- quel  cycle ? 
- quelle séance ?
 
 
 
Etape 1 :   
Discussion et entretien ante 
 
Expliquer le déroulement de la 
recherche                                                     
                                                             
Décider avec l'enseignant :  
- quel  cycle ? 
- quelle séance ?  
 Etape 1 : Entretien ante  
 
Recueillir auprès des protagonistes des 
informations sur leurs :  
- conceptions de l'EPS 
- conceptions de la fonction de leur 
établissement au sein de l'éducation 
nationale 
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3.2. Deuxième étapes du protocole de recherche 
 
 
Recueil de données lors du protocole-test 
 
                                                
                                                                   Evolution du dispositif envisagé   
                                                                                               
 
 
                                                                                                              Dispositif de recueil de                                     
                                                                                                              données  effectivement  
                                                                                                               réalisé 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Etape 2 : Séance de travail  
en classe 
 
-Filmée en plan large et rapproché,  
caméra fixe  
 Etape 2  : SéanceS de travail  
en classe 
 
- Filmées en plan large, caméra fixe 
- Deux séances enregistrées par  
enseignant observé 
- Quatre enseignants observés :  
- 2 en collège 
- 2 en LP 
 Etape 2  : Séance de travail  
en classe 
 
- S'adapter aux gymnases. Au moins 3  
espaces de travail de niveaux médians.  
- Plan large et fixe avec la possibilité de 
 suivre l'enseignant.   
- Une séance enregistrée par enseignant  
observé 
- Quatre enseignants observés :  
- 2 en collège 
- 2 en LP 
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 3.3. Troisième étape du protocole de recherche 
         Recueil de données lors du protocole-test                                                  
 
 
 
 
                                                                                                                  Evolution du dispositif 
                                                                                                                  envisagé 
                                                                                                                    
 
 
 
 
                                                                                                                                                
                                                                                                                                         
                                                                                                                                        Dispositif 
                                                                                                                                         réalisé                                                                                  
                                                                                                                                                     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
     
Etape 3 : Protocole d'instruction au sosie 
Le sosie est un pair-expert, enseignant en milieu non difficile 
Rédaction de l'instruction au sosie par l'enseignant : 
- à chaud après la séance  
- par écrit, en suivant la consigne donnée par le chercheur 
Préparation des questions par le sosie :  
 - le plus tôt possible 
 - par écrit, en réaction à l'instruction rédigée par l'enseignant 
Dialogue enseignant-sosie 
- le plus tôt possible 
- à l'oral, enregistré, en présence passive du chercheur Etape 3 : Protocole d'instruction au sosie 
Le sosie est un pair-expert, enseignant en milieu non difficile 
Il enseigne au même niveau que l'enseignant observé (LP/lycée, 
Collège difficile/collège) 
Rédaction de l'instruction au sosie par l'enseignant :  
- à chaud après la séance  
- par écrit, en suivant la consigne donnée par le chercheur 
Préparation des questions par le sosie 
- le plus tôt possible 
- par écrit, en réaction à l'instruction rédigée par l'enseignant 
Dialogue enseignant-sosie 
 - le plus tôt possible 
 - à l'oral, enregistré, composé de 2 temps (dialogue enseignant – sosie / 
retour avec le chercheur) 
 
 
 
Etape 3 : Entretiens sosie et post-protocole 
Entretien sosie 
Le sosie est un pair-expert, de milieu non difficile et d'établissement de même 
niveau (LP/lycée, Collège difficile/collège) 
Rédaction de l'instruction au sosie par l'enseignant :  
- à chaud après la séance, par écrit, en suivant la consigne donnée par le 
chercheur 
Préparation des questions par le sosie : 
- le plus tôt possible 
- par écrit, en réaction à l'instruction rédigée par l'enseignant 
Dialogue enseignant-sosie 
- le plus tôt possible 
- l'oral, enregistré 
- posture du chercheur participative réservée et en seconde main 
Entretien post-protocole  
- un temps d'évocation spontanée par l'enseignant de son souvenir de l'entretien 
sosie 
- un temps de confrontation aux traces de l'entretien sosie à l'initiative du 
chercheur 
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3.4. Synthèse du protocole                                                   
Finalement pour chaque dyade, le dispositif de recherche a été mis en place comme représenté 
ci-dessous et nous avons recueilli les traces indiquées dans le tableau récapitulatif. 
 
Dispositif de recherche mis en oeuvre 
 
Schéma 3 : Dispositif de recherche mis en oeuvre 
 
L'entretien post-protocole ne peut se dérouler qu'une fois les entretiens-sosie retranscrits et 
analysés. Le délai qui s'est écoulé entre les entretiens-sosie et les entretiens post-protocole qui 
apparaît dans le tableau récapitulatif de la section suivante, loin d'être un handicap, nous 
semble à la lumière des analyses, avoir créé les conditions d'une distance et du chercheur et de 
l'enseignant utile à la réalisation de son activité    
Entretien  
ante 
Séance de travail 
en classe 
Entretien-sosie 
 
- Rédaction de l'instruction 
 
- Préparation des questions 
 
- Dialogue enseignant-sosie 
en présence participative du 
chercheur 
 
TRACES RECUEILLIES 
- Fiche  
entretien ante 
- Enregistrements  
sonore et vidéo 
- Préparation  
écrite de la séance 
 
-   L'instruction manuscrite 
- Enregistrement audio du  de 
dialogue   
 - L'enregistrement  
audio  
 
  
Déroulement temporel des faits 
Entretien 
Post-protocole 
La phase d'évocation 
La phase de réaction  
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3.5. Temporalité de la collecte des données constitutives des corpus sur les 4 
sites 
 Séance  en classe Entretien-sosie Entretien 
post-protocole 
 
Géraud  
 
Jeudi 1er  décembre 2005 
 
 
Mardi 13 décembre 2005 
 
 
Le 11 avril 2006 
 
Hélène  
 
Jeudi 8 décembre 2005 
 
 
Vendredi 9 décembre 2005 
 
 
Le 21 avril 2006 
 
Nadia  
 
Mardi 6 décembre 2005 
 
Vendredi 16 décembre 2005 
 
 
Le 9 juin 2006 
 
Florence  
 
Mercredi 25 janvier 2006 
 
Lundi 30 janvier 2006 
 
 
Le 23 juin 2006 
Tableau 13: Déroulement de la recherche  
Le corpus des données est alors composé de :  
CORPUS DE DONNEES 
 
Site Entretien 
ante  
Séance de  
travail en classe 
Entretien-sosie Entretien  
post-protocole 
1 1 fiche - 1 enregistrement  
audio et vidéo 
- 1 préparation écrite 
de séance 
-1 instruction manuscrite 
 
- 1 enregistrement audio 
- 1 enregistrement  
audio 
2 1 fiche - 1 enregistrement  
audio et vidéo 
- 1 préparation écrite 
de séance 
-1 instruction manuscrite 
 
- 1 enregistrement audio 
- 1 enregistrement  
audio 
3 1 fiche - 1 enregistrement  
audio et vidéo 
- 1 préparation écrite 
de séance 
-1 instruction manuscrite 
 
- 1 enregistrement audio 
- 1 enregistrement  
audio 
4 1 fiche - 1 enregistrement  
audio et vidéo 
- 1 préparation écrite 
de séance 
-1 instruction manuscrite 
 
- 1 enregistrement audio 
- 1 enregistrement  
audio 
Tableau 14 : Corpus analysé pour chaque site  
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4. Le traitement des traces collectées 
Nous présentons ici les contours du "système de recherche" (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 
2002) issu de la confrontation entre l'appréhension théorique de notre objet étude et les traces 
empiriques. Nous tentons ainsi de rendre compte dans cette dernière section méthodologique, 
des articulations entre ce à quoi nous avons accès de la réalité que nous voulons étudier à partir 
des traces recueillies et du système conceptuel convoqué. Pour ne pas alourdir cette discussion 
centrée sur les enjeux théorico-méthodologiques de la recherche nous choisissons de repousser 
l'exposé des détails du traitement des données au moment de la prise en main des matériaux de 
recherche que représente chacune des quatre études des cas. Le premier cas sera donc 
l'occasion de rendre compte du travail de catégorisation effectué dans le recours aux différentes 
pièces du corpus, pour mener les analyses. Il est néanmoins nécessaire d'expliciter ci-après les 
principes de mise en enquête de notre objet d'étude.  
 
4.1. La chronologie des confrontations aux contextes expérimentaux initie le 
traitement des données 
Au moment de la collecte des traces, l'enregistrement vidéo de la séance d'abord, puis 
l'entretien-sosie et enfin l'entretien post-protocole, nous avons mesuré que l'imprégnation, au 
sens photographique du terme, que nous subissons n'est pas neutre à la fois dans le 
déroulement des séquences expérimentales, et aussi dans notre appréhension des phénomènes 
observés. Concrètement, lorsque nous réalisons l'entretien-sosie, nous avons observé la séance 
en classe à propos de laquelle il se déroule. Nous nous sommes aperçu que les  pensées, les 
questions survenues pendant que nous regardions la séance se dérouler reviennent et pèsent sur 
notre lecture de ce qui est en train de se dire dans l'entretien-sosie. Ceci nous amène à poser 
certaines questions ou faire certaines interventions. De la même manière, nous menons 
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l'entretien post-protocole nourri de ce que nous avons vu, entendu et pensé au cours des deux 
étapes précédentes.  
Le moment de la retranscription des traces est marqué, impressionné par certains passages, et 
nous conduit à formuler presque intuitivement des pistes d'hypothèses exploratoires, émergent 
ainsi des bribes de petites certitudes qui sont des points d'appui, mais qui pourraient se révéler 
aussi être des impasses. Ainsi lorsque nous disposons enfin de l'ensemble des pièces du corpus 
retranscrit, nous avons, de façon informelle, développé des fragments d'analyses. Cet état de 
fait nous a amené à faire le choix de rendre compte des différentes étapes de traitement des 
données, dont l'objet est double :  
- Tout d'abord il s'agit de rendre accessible au lecteur les éléments saillants de chaque corpus 
de données, comparables à ce qui a probablement marqué notre esprit dans le vif de la collecte 
des traces et de leurs retranscriptions. Ce sont les "données saillantes" sur lesquelles reposent 
ce que nous avons appelé "nos impressions premières". Elles seront présentées en introduction 
de l'analyse pour chaque cas. 
- Faisant cela nous visons à prendre la distance nécessaire par un premier travail 
d'objectivation, vis-à-vis de ces impressions premières, et d'abandonner certaines, qui ne 
résisteraient pas à la confrontation méthodique avec le corpus de données. 
 
Nous avons de ce fait, appliqué un traitement à chacune des sources de données concernées, la 
vidéo et les deux entretiens, visant à en dégager les "données saillantes". Ce traitement permet 
également d'identifier des axes possibles d'entrée dans l'analyse plus fine du cas, qui est ensuite 
développée. 
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4.2. L'évolution dans la compréhension de ce que nous appelons "l'activité 
didactique empêchée" 
La confrontation à la diversité des pratiques professionnelles mises en œuvre par les quatre 
enseignants observés (à laquelle s'ajoute l'observation de l'enseignante Sandy) support du 
protocole-test, pose la notion "d'empêchement" sous divers aspects. Le concept, théoriquement 
appréhendé, prend corps et nous impose un élargissement, une adaptation, une matérialisation, 
une concrétisation, de son pouvoir explicatif. Ainsi, à l'empêchement généré par les abandons 
de possibles liés à la résolution des conflits du réel, s'ajoutent des empêchements, que nous 
avons appelés "empêchements remarquables", venant alimenter ce même réel. Ceux-ci sont 
tangibles, ils sont le fruit d'incidents, d'interruptions de l'action de l'enseignant du faits d'élèves 
(qui coupent la parole, qui détournent l'attention de l'enseignant par leur agissements) et 
œuvrent dans le développement moins (ou pas) visible de l'activité empêchée telle que 
théorisée par Clot (1995). Nous distinguons donc les "empêchements remarquables" sur 
lesquels nous nous appuyons, et l'activité empêchée qui est une construction théorique. 
 
Il nous a semblé important de traiter le corpus de la vidéo mais aussi de l'entretien-sosie à 
partir de ces distinctions de l'idée d'empêchement. Pour chacun des cas, les empêchements 
remarquables, sont aussi identifiés à partir du script didactique de la séance lorsque apparaît 
une interruption dans l'action de l'enseignant, et à partir de la transcription de l'entretien-sosie 
lorsque l'enseignant exprime clairement "qu'il s'empêche de" ou "qu'il pense impossible de", 
faire une action ou un choix dans son contexte d'enseignement. Cette étape du traitement 
constitue une partie des "données saillantes" des corpus étudiés (nous y reviendrons dans 
l'exposé du cas Nadia). Comme nous l'évoquions précédemment, la mise au jour de l'activité 
empêchée du point de vue de l'abandon de possibles, relève d'une analyse fine, d'une 
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construction, qui mobilise toutes les pièces du corpus de données. Nous en rendons compte 
dans un second temps d'analyse de chaque cas, selon un processus de théorisation ascendant.   
 
4.3. Au delà du contexte de l'entretien, les personnes 
La succession rapprochée des entretiens-sosie nous a aussi fait prendre la mesure du poids de la 
singularité de chaque personne dans l'interaction produite dans un contexte aux contours 
pourtant identiques. Cela apparaît sans doute comme une évidence. Mais du point de vue de la 
recherche, le contexte de l'entretien-sosie que nous avons balisé a vocation de produire des 
données pour instruire nos questions de recherche. La part laissée aux sujets interactants dans 
les entretiens est suffisamment nouvelle pour nous, pour réfléchir aux contraintes posées et aux 
précautions à prendre en vue de convoquer ces données dans nos analyses, avec minutie.  
Ainsi, nous avons constaté de façon nette, à partir d'une consigne - pourtant la même pour tous 
- des effets de posture adoptée par les protagonistes (notamment ceux jouant le rôle de sosie) 
dans la réalisation de la tâche prescrite. Nous ne devrions pas être étonné que là aussi l'activité 
réalisée déborde la tâche ! Mais nous avons à établir les conditions de prise en compte de l'effet 
de la réalité de l'activité sur les données produites. Pour tracer à gros traits ce que nous avons 
pu noter, les sosies ont adopté différentes postures allant de celle de conseiller pédagogique, à 
celle de pair s'engageant dans une confrontation de pratiques. Du côté des enseignants, certains 
plus isolés dans leur univers de travail, étaient en quête de solutions alors que d'autres, plus 
rassurés, faisaient montre d'une assurance dans leurs choix professionnels malgré les 
difficultés. Nous devons considérer que les données produites par les entretiens-sosie sont donc 
des données très contextuelles et très singulières. Nous présentons pour chaque cas la 
spécificité des postures adoptées par les acteurs, en ayant le souci de mesurer en quoi ces 
postures jouent sur le traitement des traces qui les rendent valides et consistantes. En 
conséquence, nous introduisons chaque cas en précisant d'emblée le positionnement des 
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protagonistes de l'entretien-sosie, tel que nous les avons perçus, étayé par certains extraits de 
leurs propos, en ce que leur posture permet de décrire le contexte de production des données 
tirées de l'entretien-sosie. 
 
 4.4. Les traces fortes vs les traces occasionnelles 
Enfin soulignons que parmi l'ensemble des pièces composant le corpus, se dégagent des traces 
fortes composées de la vidéo, des entretiens-sosie et post-protocole, et des traces dont le 
recours est ponctuel (les préparations de séance, la fiche de l'entretien ante, la rédaction de 
l'instruction) selon les besoins de l'enquête.  
 
4.5. Conclusion 
L'analyse de chaque cas se déroule en deux temps :  
 - Le premier est composé de trois étapes : la présentation de l'enseignant et de son sosie, 
la forme d'implication des protagonistes dans l'entretien-sosie et enfin les données saillantes 
qui permettent la construction des données, la mise en évidence de ce qui fera signe dans 
l'étude du cas. 
 - Le deuxième, rend compte dans le détail de l'analyse du cas : il est l'occasion de la 
mise en enquête de l'activité didactique empêchée de l'enseignant observé à partir des corpus 
de données précédemment constitués. 
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DEUXIEME PARTIE 
 
 
 
 
 
 
"L'ACTIVITE DIDACTIQUE EMPECHEE" : 
QUATRE ETUDES  DE CAS 
POUR EN RENDRE COMPTE 
 
 
 
 
 
 
 
Cette partie de notre travail présente en quatre chapitres,  les études de cas.  
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Chapitre 1 : Le cas Nadia 
 
La présentation de ce premier cas est l’occasion d’exposer et d’expliciter notre travail de 
traitement et d'interprétation des données à partir des différentes pièces du corpus présenté en 
section méthodologie. Van der Maren (1996) explique que dans les recherches qualitatives 
l’interprétation débute en même temps que la collecte des données. Un certain nombre 
d’éléments intuitifs affleurent à la pensée du chercheur et le schéma interprétatif commence à 
s’ébaucher. Il sera nécessairement retravaillé dans l’étude précise du corpus.  Dans ce chapitre 
nous rapportons, documentons toutes les opérations et les décisions que nous avons été amené 
à prendre pour rendre compte ou infirmer nos intuitions initiales et ce, en les confrontant  à un 
traitement systématique des données disponibles. De ce fait, ce cas est plus longuement 
développé que les suivants. 
 
1. Le contexte de construction des traces de l'entretien-sosie 
 
1.1. Présentation de l’enseignant et de son sosie 
L’enseignante Nadia est professeur d’EPS depuis 1992. Après cinq années en lycée situé en 
"zone sensible" en Seine St Denis, elle enseigne depuis 1997 dans un lycée professionnel 
toulousain (section tertiaire et d'atelier). Nadia est une enseignante engagée dans son travail et 
toujours intéressée de réfléchir sur sa pratique. Elle a accepté de participer à notre travail, 
animée de saisir l’occasion qui lui est donnée de parler du métier. 
Jean, le sosie, est enseignant d’EPS depuis plus de vingt ans. Après un début de carrière en 
région Parisienne, il enseigne depuis une dizaine dans un lycée général de proche banlieue 
résidentielle toulousaine. Jean a par ailleurs déjà collaboré à d’autres recherches.  
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Ces deux enseignants sont d’âge assez proche (autour de la quarantaine). Ils ne se connaissent 
pas vraiment mais se sont croisés à l’occasion de rencontres UNSS50. Ils savent l’un de l’autre 
ce que tout le monde sait de chacun d’eux dans la communauté des professeurs d’EPS : qu’ils 
sont des professeurs sérieux et actifs. C’est avec une estime professionnelle mutuelle qu’ils 
rentrent dans le jeu de l’entretien-sosie51. 
 
1.2. Implication des protagonistes dans l’entretien-sosie  
L’enseignante et le sosie se sont engagés dans l’entretien-sosie en professionnels de l’EPS qui 
mettent à l’étude une séquence de travail et qui recourent à toute leur expérience et analyse afin 
d’avancer dans la compréhension voire l’élucidation des phénomènes d’enseignement évoqués. 
Le sosie, dès la première phrase, situe la place de laquelle il parle : 
Tdp 1S : "Bien ! Alors j’ai la lourde tâche de te remplacer pour la prochaine séance et j’ai 
besoin quand même au départ de quelques précisions concernant tes classes" (annexe 3D) 
L’intérêt et l’engagement que nous avons perçu de l’enseignante est confirmé par elle au cours 
de l’entretien post-protocole : Tdp 4P : " […]comme c’était depuis le dernier oral de l’agrég la 
première fois que j’avais l’occasion de rediscuter de ma pratique  réellement  // avec un peu 
de profondeur " (annexe 3H). Au cours de cet entretien, l’enseignante évoque aussi les retenues 
ou la gêne qu’elle a pu ressentir pendant l’entretien-sosie :  
Entretien post-protocole minute 41-42 
149P : alors que par moments je pouvais avoir l’impression que j’étais en train de justifier 
mon contenu 
150Cher : Oui  
151P : par rapport à ce que tu disais tout à l’heure effectivement à me retrouver dans la 
position où je fais des concessions [ aussi par peut-être courtoisiiie ou 
152Cher                                         [ ouais ouais ouais d’accord d’accord 
153P : ouu heu parce que je vais pas m’opposer en permanence ou je vais pas heu voilà  
                                                
50 UNSS : Union Nationale du Sport Scolaire. Fédération multisposrt sous délégation du MEN, qui est 
responsable de l'organisation de rencontres sportives inter-établissements les mercredis après midi, aux différents 
niveaux : national, régional, départemental, disctrict. 
51 Par souci de simplification, nous utiliserons le vocable "entretien-sosie" pour désigner  le protocole que nous 
avons mis en place à partir de ce qui originellement est appelée "la méthode d'instruction au sosie". 
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Ce que dit l’enseignante dans cet extrait confirme l’analyse que nous avions menée du 
déroulement du pré-test, analyse qui nous avait conduit à choisir d’adopter une posture active 
lors des entretiens-sosie. Nous notons que malgré tout, ces phénomènes ont probablement 
contraint le discours de chacun des protagonistes. Ces propos renforcent a posteriori notre 
conviction de l'intérêt d'avoir redonné la parole à l’enseignant à l’occasion de l’entretien post-
protocole.  
 
Nous retrouvons ici ce que nous évoquions en fin du chapitre présentant la méthode. Au delà 
du cadre méthodologique de l’entretien-sosie (identique pour tous les enseignants participant à 
notre travail, soient quatre paires enseignant-sosie), les données produites par ces entretiens 
sont  pourtant la marque des personnalités de chacun des acteurs et de la posture adoptée 
pendant cet entretien.  
Nous pouvons dire de l’entretien entre Nadia et Jean, qu’il a généré une discussion entre pairs 
très argumentée et particulièrement orientée sur l’analyse des contenus d’enseignement et des 
dispositifs mis en place ou envisagés. 
 
2. Données saillantes : premières impressions d'empêchement 
Rappelons que cette étape du traitement des données vise à mettre le lecteur en possession 
d’éléments analogues à ceux dont nous disposions au moment de réaliser l’analyse des 
données. Nous avons présenté les ressorts qui nous ont conduit à faire ce choix de traitement et 
de présentation des données (titre 2, Chapitre 3, section 4.1) afin d’éviter une re-construction 
trop artificielle.  
Les données saillantes sont les éléments, issus des différentes sources de données, facilement 
accessibles, qui nous ont conduit à nous forger des "impressions premières" évoluant au fur et 
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à mesure de l'avancée du recueil et de la transcription des traces relatives à la séance et aux 
différents entretiens. 
Cette première approche du corpus est essentielle. Elle constitue à la fois un travail de re-
construction de sens et de mise à distance. Il s’agit ici, de dépasser l’intuition, de trouver les 
éléments qui sont à l'origine de nos impressions, mais aussi ce faisant, de les confronter à la 
réalité objective des données pour, peut-être, devoir en abandonner certaines avant de 
poursuivre l’analyse.  
Nous rendons compte des ces "premières analyses" pour chacune des sources de données : la 
bande vidéo de la séance, les retranscriptions verbatim des enregistrements des entretiens-sosie 
et des entretiens post-protocole. Dans les sections qui suivent, nous menons de front, d'une part 
l'enquête relative aux empêchements susceptibles d'éclairer l'activité didactique de Nadia, mais 
aussi d'autre part, de renseigner (dans le détail) comme nous l'indiquions en introduction de ce 
chapitre, les procédures de traitement et d'analyse des traces que nous avons réalisées. Il en 
résulte sans doute, une certaine lourdeur dans l'écriture, que nous avons considérée toutefois 
nécessaire dans l'exposé de ce premier cas, afin de ne pas avoir à les reproduire lors des 
exposés des trois autres. 
Contexte de l'observation 
L'observation porte sur la 3ème séance de badminton d’un cycle de 12.  
C'est une classe de 2de BEP MSMA (maintenance des systèmes mécaniques automatisés), 
estimée particulièrement difficile par Nadia. 
L'effectif est de 27 élèves, exclusivement des garçons.  
 
2.1. Données saillantes issues de la bande vidéo 
A la fin de la séance tout en rangeant le matériel vidéo, des images et des moments de ce que 
nous venons d'observer défilent, sorte de florilège qui retrace le travail de cette enseignante lors 
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de cette séance. Nous retenons alors son professionnalisme, l’intérêt qu’elle porte aux élèves, à 
sa matière, et toute la difficulté qu’elle semble rencontrer néanmoins à faire son travail : des 
phases de regroupements nombreuses longues et parfois difficiles, beaucoup de bruit tout au 
long de la séance, brouhaha sonore mais aussi "brouhaha corporel", des élèves partout, 
dispersés, et l’enseignante affairée en mille endroits à la fois.  
Pour confronter notre impression à la réalité des événements, nous avons choisi de tirer de la 
bande vidéo trois types d’informations qui permettent, nous semble-t-il, de se faire une idée 
d’ensemble et qui sont susceptibles de donner des points d’appui ou de réfutation à notre 
"première impression" :   
- D'abord, le déroulement effectif de la leçon. 
- Ensuite, la répartition du temps de discours de l’enseignant lors des regroupements 
(explications à toute la classe et /ou bilans) et du temps imparti à l’effectuation de la tâche par 
les élèves. Nous nous contentons à ce stade de l’analyse, de distinguer ce qui est visible 
d’emblée, et malgré tout significatif, notamment en milieu difficile, car mettre les élèves à la 
réalisation de l’exercice n'y va pas de soi.  
- Enfin, la première analyse du discours de l’enseignante visant à mettre en évidence ce que 
nous appelons des "empêchements remarquables52" dont nous détaillons plus bas la teneur. 
 
2.1.1. La structuration de la séance : le déroulement effectif 
La séance est structurée autour de trois dispositifs majeurs :  
 
 
 
 
                                                
52 Le terme "d'empêchement remarquable" est une reprise adaptée à notre objet d'étude de la notion "d'évènement 
remarquable" développé par Leutenegger (2003) pour l'étude du didactique ordinaire. 
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Minutes 
 
Dispositifs 
 
Objectifs principaux 
 
 
 
0 à 44 
Dispositif 1 
 
 
 
A 
 
                    
                     o 
               BCD 
                     ° 
     
 
Phase 1 : échauffement en coopération : faire 
des échanges, A d’un côté, B C D en face 
doivent entrer par "la porte" 
 
Phase 2 : jeu en opposition : marquer le point. 
Même dispositif 
 
Phase 3 : marquer le point en choisissant 
l’emplacement de la " porte d’entrée " 
 
 
45 à 67 
Dispositif 2 
 
Z3  
Z2 
 
Z2 
 
 
Z1 
 
 
Z1 
 
Z3  
 
Production de trajectoires variées : gagner le 
point sans jouer deux fois consécutivement 
dans la même zone 
 
 
68 à 87 
 
Dispositif 3 
 
Matchs de poule et bilan de séance 
Tableau 15 : Structuration de la séance de Nadia 
Nous notons que les tâches mises en place sont structurées par un ensemble de contraintes qui 
visent à orienter et à guider l'activité de l'élève. Les dimensions informationnelle et 
décisionnelle, en congruence avec la logique de l'APS badminton, y sont particulièrement 
sollicitées. On peut penser que l'enseignante délègue au milieu qu'elle organise une partie de la 
responsabilité des acquisitions escomptées. Il nous semble que le travail du professeur dans 
cette séance pose les bases d'un contrat constructiviste (Brousseau, 1996).  
 
2.1.2. Organisation des temps de séance 
2.1.2.1.  Proportion du temps de regroupement des élèves et du temps de 
réalisation des tâches par les élèves 
Le diagramme ci-dessous présente la composition de la leçon selon la somme des temps où 
l’enseignante parle aux élèves regroupés (assis ou debout) et celle des temps où les élèves 
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effectuent la tâche. Dans le discours de l’enseignante lors des regroupements, nous distinguons 
le temps où le discours a, a priori une faible densité didactique53, les recueils des scores par 
exemple54, et le temps où le discours en a une plus importante, comme l’énonciation des règles 
constitutives du jeu (Sensevy, 2007) ou encore les bilans sur ce qui a été fait dans le jeu par les 
élèves. Globalement, la séance peut être présentée graphiquement à partir de la quantification 
de trois indicateurs :  
- temps consacré à la réalisation des tâches par les élèves 
- temps de regroupement où le discours professoral est à forte densité didactique 
- temps de regroupement où le discours professoral est à faible densité didactique.   
 
44
14
31
Temps moteur
Temps de regroupement
peu dense en didactique
Temps de regroupement
dense en didactique
 
Figure 1: Indicateurs des temps de séance 
 
Les temps de regroupement au cours desquels l’enseignante s’adresse aux élèves représente la 
moitié du temps de la séance. Cette première traduction objective de la composition de la 
séance semble pouvoir confirmer notre impression de lenteur ou d’inertie du groupe, sensation 
d’une sorte de difficulté de l’enseignante à enchaîner les différents moments de la séance. En 
se focalisant sur la teneur du discours de l’enseignante lors des regroupements, on remarque 
                                                
53 Nous considérons que les interventions verbales de l'enseignante sont à "faible densité didactique" lorsque le 
contenu de ses interventions est faiblement lié à l'enjeu de savoir à l'étude.  
54 Nous distinguons le recueil des scores, lorsque l'enseignante fait le tour de la classe ou des élèves pour les 
relever, du temps de leur interprétation qui lui a une "forte densité didactique". 
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que plus de la moitié du temps est consacré à un discours à forte densité didactique. Cette 
observation relativise la précédente : les temps de regroupement ne sont pas forcément du 
temps perdu, même s’ils s'accompagnent de perturbations et restent difficiles à mener. Ceci 
nous invite à nous pencher avec plus d’attention sur les phases de regroupement et parmi elles 
sur les échanges visant à faire réfléchir les élèves sur leur pratique qui, pour cette enseignante, 
semblent  avoir une fonction particulière.  
2.1.2.2.  Déroulement de la séance 
Le tableau ci-dessous développe, sur la totalité de la chronologie de la séance, les items du 
graphique précédent. Il permet de visualiser la succession des différents temps repérés plus 
haut c’est à dire, les temps de regroupement en gris dont la nuance claire ou foncée varie selon 
la densité didactique du discours professoral, et les temps d’effectuation des tâches par les 
élèves sur fond blanc. 
La colonne de gauche indique le décours temporel de la séance tandis la colonne du milieu 
indique la durée des phases. Sur fond gris clair : temps de regroupement où le discours 
professoral est  peu dense en didactique,  sur fond gris foncé : temps de regroupement où le 
discours professoral est dense en didactique. Sur fond blanc : les temps de réalisation des 
tâches par les élèves. 
 
 
Minutage 
 
Durée 
(minutes 
ou 
secondes) 
 
Description synthétique 
 
Rappel des 
dispositifs proposés 
minute 0  1 Rassemblement des élèves 
minute 1 à 7 7 Présentation de la leçon par l’enseignante 
 
minutes 8 à 9 
2 Mise en place de la situation. Certains 
élèves sont prêts et ont commencé, 
d’autres finissent de s’installer 
minute 10 15 sec L’enseignante déclare le début de 
l’exercice et rappelle la consigne 
minute 10 à 14 5 Echauffement en coopération 
minute 15  1 Prise des résultats par écrit 
 
Exercice de la porte :  
  
 
 
A 
 
 
   
                                                        
             BCD 
                                                           
 
Phase 1 : en coopération : 
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minute 16 1 Commentaire sur l’exercice 
minute 17 1 Prise de résultats par écrit 
minute 18 à 20 3 Consignes relatives au deuxième temps 
de l’exercice : introduction de 
l’opposition 
minute 21 à 23 3 Réalisation de l’exercice 
minute 24 à 25 2 Prise des scores par écrit. Relance de 
l’exercice : deuxième répétition. 
minute 26 à 28 3 Réalisation exercice 
minute 29 à 31 3 Prise des scores par écrit 
minute 32 à 35 4 Bilan : questionnement sur les règles 
stratégiques du jeu 
minute 36 à 39 4 Réalisation exercice 
minute 40 à 41 2 Prise des scores par écrit 
minute 42  1 Introduction d’une nouvelle contrainte  
minute 43 à 44 2 Réalisation exercice 
A d’un côté, B C D en 
face doivent entrer par " la 
porte " : faire des 
échanges 
Phase 2 : en opposition : 
marquer le point.  
 
 
 
 
 
 
 
Phase 3 : marquer le point 
en choisissant 
l’emplacement de la 
" porte d’entrée " 
minute 45 à 49 5 Explication nouveau dispositif 
minute 50 à 51 2 Mise en place des groupes et des 
marquages au sol sur les terrains. Déclare 
le début de l’exercice 
minute 52 à 56 5 Réalisation de l’exercice 
56’ 55  Nadia change de mode de recueil des 
résultats 
minute 57 à 61 6 Réalisation de l’exercice 
minute 62 à 63 2 Prise des scores par écrit.  
minute 64 à 67 4 Commentaires sur l’équilibre des matchs 
et l’engagement des élèves lors des 
premières leçons 
Analyse des stratégies possibles dans 
l’exercice précédent en lien avec les 
matchs à venir. Lance le début des 
matchs 
 
 
Exercice des zones : 
 
Z3  
Z2 
 
Z2 
 
 
Z1 
 
 
Z1 
 
Z3 
 
Gagner le point sans jouer 
deux fois consécutivement 
dans la même zone 
 
minute 68 à 80 13 Matchs Matchs 
minute 81 à 83 3 Rangement du matériel  Rangement du matériel  
minute 84 à 87 4 Bilan Bilan 
Tableau 16 : Chronique synthétique du déroulement de la séance 
Sur fond gris : les temps de regroupement des élèves 
- Sur fond gris clair : temps de regroupement où le discours professoral est peu dense en didactique 
- Sur fond gris foncé : temps de regroupement où le discours professoral est dense en didactique 
Sur fond blanc : les temps de réalisation des tâches 
 
On peut noter à la lecture rapide de ce tableau, une rythmicité dans l’organisation de la séance : 
les temps de regroupement s’enchaînent avec les temps de réalisation des tâches et ce huit fois 
dans la séance. Les élèves se répartissent sur les terrains de badminton, puis se déplacent pour 
converger vers les lieux des regroupements avant de repartir sur les terrains. Cette fréquence 
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importante de déplacements du groupe classe confirme d’une certaine manière l’impression 
d’arrêts successifs et de lenteur. Cependant le caractère systématique des regroupements (dont 
7 sur 8 comportent un temps où le discours de l’enseignante est dense en didactique), conforte 
l'idée de l'intérêt à accorder à la place et à la fonction de ces derniers du point de vue de la 
gestion du milieu didactique par l'enseignante.  
 
2.1.3. Une enseignante affairée en mille endroits : les "empêchements 
remarquables" 
A cette étape du traitement des données il s'agit de rendre compte, tout en l’objectivant du 
point de vue qui nous intéresse, celui de l’activité empêchée, de l’impression d’éclatement ou 
de dispersion de l’activité de l’enseignante pendant la leçon filmée à la fois lors de 
regroupements et lors des interventions auprès des élèves en train de réaliser les tâches.  
2.1.3.1. Identifier " les empêchements remarquables " 
Pour, d'une manière encore panoptique55, rendre compte de ces éléments, nous nous sommes 
inspirés d'un article de Clot (2000). Dans cet article l'auteur relate et analyse l’activité des 
mécaniciens de la SNCF confrontés aux "signaux jaunes". Les "signaux jaunes" apparaissent 
sur la voie pour signifier aux mécaniciens qu’ils doivent ralentir leur train pour l’arrêter 
impérativement au signal rouge qui suit. Cette succession de ralentissements et d’arrêts 
contraint les mécaniciens à devoir ensuite récupérer la vitesse perdue pour tenir les horaires.  
Clot qualifie cette activité "d’activité de récupération temporelle contrariée" puis précise que  
"autrement dit, cette sorte de conduite « au jaune » est d’abord une activité empêchée" (2000, 
p. 59). Il signale, en s’appuyant sur un travail interne de la SNCF, qu’il faudrait à un "gars du 
Cantal peut-être dix ans pour rencontrer le même nombre de signaux que celui de banlieue en 
                                                
55 Système d’appréhension permettant de « voir » dans un même temps chacun des éléments d’empêchement de 
l’activité du professeur.   
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six mois", ce qui montre les dimensions contextuelles du métier et de l’activité produite au delà 
de la tâche prescrite, identique à tous les conducteurs de trains.  
Nous nous sommes demandé si nous ne pourrions pas repérer des événements qui opéreraient  
dans l’activité du professeur un peu à la manière des "signaux jaunes" pour les mécaniciens de 
la SNCF, et qui pourraient expliquer, à la fois la sensation de pénibilité et le coût du travail 
exprimées par les professeurs travaillant en milieux difficiles. Nous pensons de surcroît qu'une 
telle analyse comporte  par ailleurs l'intérêt d'objectiver l'impression ressentie lors de la séance 
et que nous avons formalisée en terme "d’activité éclatée". Comment avons-nous procédé ? 
Nous nous sommes attaché à relever, dans l’ensemble du verbatim de la séance, les passages 
du discours que nous avons interprété comme marquant une interruption dans le "fil d’activité" 
du professeur, en ce qu'ils révèlent que ce dernier est contraint de s’interrompre pour reprendre 
ensuite son idée, ou de s’interrompre dans ce qu’il était en train de faire pour régler ou 
intervenir sur autre chose et poursuit cette chose un peu plus loin, ou encore l’abandonne, et ce, 
alors même que le verbatim des dialogues et la vidéo laissent penser que l’action n’était pas 
arrivée à son terme.  
L’extrait qui suit illustre le cas de ce que nous avons considéré être un "empêchement 
remarquable". L’enseignante s’adresse aux élèves regroupés. Elle est en train d’analyser les 
résultats produits par les élèves lors de la tâche.  
Rappelons qu'afin de faciliter la lecture et la compréhension des extraits du corpus, nous 
faisons apparaître dans une police différente56, le texte support de l'analyse. 
 
 
 
 
                                                
56 Comic Sans MS 
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                  Extrait du verbatim de la séance, minute 1857 
Alors, les résultats ça va quand même de 21 à 68 donc il y a un écart qui est 
important d’une séance à l’autre ce serait bien hein que ça progresse vers le 
maxi, maintenant, 
 
Willy ! on perd du temps là s’il te plaît  
 
vous allez enchaîner y’aura 4 matchs sur tous les terrains où vous êtes par 4 il y 
aura 4 matchs à faire. Chacun doit jouer tout seul. 
 
 
 
 
l’enseignante 
s’interrompt 
 
Nous considérons dans cet exemple que l'enseignante s'interrompt, ce que nous interprétons 
comme un empêchement remarquable. Par contre, nous avons ignoré les cas où se juxtaposent, 
dans le décours du discours, des motifs d’intervention différents, qui ne laissent pas percevoir 
d’interruption dans l’activité même si l’enchaînement d’interventions diverses peut parfois être 
très rapide, comme on peut le voir dans l’extrait du corpus présenté dans le tableau ci-dessous. 
Les élèves sont sur les terrains, l’enseignante circule au milieu d’eux et réagit à ce qui se passe. 
                  Extrait du verbatim de la séance, minute 2258 
 
P : Annoncez le score à chaque fois 
 
P : Smaïn on s’entend pas si il y a ce niveau sonore 
El : (dans le fond) vas-y vas-y 
 
P : Tu dois sortir Charef après et rentrer par la porte. Personne reste sur le 
terrain 
 
P : Ouais bien joué heu Sébastien 
 
 
ici il y a une 
succession 
d’interventions 
variées de 
l’enseignante dans 
un temps court, à 
peine 20 secondes  
 
Cet exemple illustre le type d'indices que nous n'avons délibérément pas retenu alors que la  
nature de l’intervention est, si nous la considérons que pour elle même hors contexte, très 
proche de la précédente adressée à Willy. Dans ce deuxième exemple, l'activité est motivée par 
un accompagnement des élèves sur les différents terrains. Il s'agit d'une succession 
d'interventions. Nous considérons que cela renvoie à ce que d’autres chercheurs appellent la 
                                                
57 Nous reprenons dans les encadrés qui suivent la présentation relative au découpage macroscopique de la 
séance. Ainsi sur fond blanc apparaissent les moments où les élèves réalisent les tâches, sur fond gris clair, les 
regroupements peu denses en didactique et sur fond gris foncé les regroupements denses en didactique. 
 
58 Tableau non tramé indiquant qu'il s'agit d'un extrait relatif aux interventions verbales de l'enseignante lorsque 
les élèves sont en train de réaliser les exercices proposés. 
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"multidimensionnalité" (Doyle, 1986) ou la complexité de "l’agenda" du professeur (Tochon, 
1993), ce qui n’est pas l’objet de notre étude.  
Ainsi nous avons focalisé notre attention sur les empêchements, tels qu'ils apparaissent dans le 
défilé du discours de l'enseignant lorsqu'ils révèlent une suspension momentanée de l'action en 
cours.  
2.1.3.2. Catégoriser les interventions orales du professeur  
Il s'agit ici d'affiner la définition des "empêchements remarquables", afin de contextualiser leur 
apparition et d'en saisir la dynamique. Repérer ce qui est un empêchement à la continuité de 
l’action du professeur s’est avéré être une opération assez simple lors des phases de 
regroupement, lorsque le professeur s’exprime face à l’ensemble du groupe. L’action du 
professeur se confond alors avec son discours (verbal et non verbal). Le décours du discours 
est directement accessible ce qui rend les interruptions d'interférence facilement repérables. 
Par contre, lorsque les élèves réalisent le travail sur les terrains, et que le professeur circule au 
milieu d’eux et intervient, l’action du professeur est plus complexe à analyser. Identifier les  
interruptions qui surviennent suppose d’être en mesure de circonscrire l’action menée par le 
professeur, c’est à dire en repérer le début et la fin, pour ne pas décréter une interruption là où  
il y a juxtaposition de deux actions différentes. Dans le cadre de notre étude, c’est une analyse 
fine de la fonction didactique de ce qui est fait ou dit par l’enseignant qui permet d’isoler 
chaque action. Ce niveau d’analyse n’est pas celui de cette étape du traitement des données.  
Le problème méthodologique que nous avons à résoudre, ici, consiste à parvenir à repérer ce 
qui peut constituer un empêchement à l’activité du professeur, quelle que soit la phase 
concernée, regroupement ou réalisation des tâches, et quelle que soit sa nature, didactique ou 
non. Il s’agit ici de relever toutes les perturbations qui occurrent dans la séance. Comme nous 
pensons difficile, voire hasardeux d’identifier, à ce stade d'analyse préliminaire ce qui assume 
réellement une fonction didactique et laquelle dans la séance, nous nous en tiendrons à 
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distinguer la part des gestes qui comporte une dimension didactique probable et celle, a priori, 
dont la valence didactique reste infraliminaire eu égard à l'analyse que nous souhaitons mener. 
Nous retenons ici la notion de geste professoral au sens de Chevallard (1997c). 
 
Pour identifier les "empêchements remarquables" parmi l'ensemble des interventions orales, 
nous avons finalement abouti à une catégorisation du discours du professeur tenu à la fois lors 
des regroupements et de ses interventions auprès des élèves en activité dans les dispositifs :  
- Pour le registre des gestes du professeur comportant une dimension didactique 
probable, nous avons distingué deux grandes catégories de motifs d’interventions orales, sans 
préjuger de leur effet et de leur fonction. Nous distinguons ainsi ce que dit le professeur qui a 
trait à la mise en place ou au rappel des règles constitutives du jeu (au sens de Brousseau, 
1986) proposé par le professeur aux élèves (Sensevy, 2007) et ce que dit le professeur aux 
élèves qui concerne le jeu des élèves dans le jeu. Nous les avons codées : consignes sur les 
règles (ConR) et consignes sur le jeu (ConJ).  
- Pour le registre des gestes du professeur ne comportant pas essentiellement de 
dimension didactique, nous repérons ce que dit l’enseignant sur ce que doit faire l’élève, par 
exemple "je t'ai demandé de t'asseoir ", intervention sur le faire (codée IF). Nous considérons 
devoir isoler, parce qu'elles peuvent mettre en évidence l'inertie ou le niveau de collaboration 
des élèves, les interventions marquant le souci de faire avancer le temps de la séance, comme 
par exemple, "Vous prenez les raquettes vous prenez les plots on organise la situation", que 
nous codons ATS (Avancée du Temps de la Séance). Et enfin nous pointons les interventions 
relatives à un empêchement objectivable, c’est à dire qui contraignent l’enseignant à 
s’interrompre, que nous dénommons "intervention d’empêchement" (codées IE). Par exemple 
" Willy ! on perd du temps là s’il te plaît ".  
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L’intérêt de IE est de repérer quelle action est interrompue et dans quel décours de temps elle 
est éventuellement poursuivie. Précisons que c’est le contexte d’apparition (interruption de 
l’action de l’enseignant ou non) qui nous permet de différencier IE de IF, comme l'illustre 
l'exemple ci-après : 
Exemple de contextualisation de la catégorisation :  
- L'énoncé "taisez-vous maintenant " dit, alors que le professeur a débuté la formulation 
d’une consigne ou une remarque sur la production des élèves et qui s’interrompt pour le 
produire, sera catégorisée IE.  
- Ce même énoncé " taisez vous maintenant " faisant suite à la demande formulée par 
l’enseignante d’arrêter l’exercice et de venir s’asseoir au tableau par exemple, sera 
catégorisée IF.  
- Lorsque l'énoncé de l'enseignante ne relève d'aucune de ces catégories nous ne codons 
pas le verbatim. 
Enfin, indiquons que le codage d'une consigne ou d'une intervention est une unité de sens qui 
peut dépasser la phrase. 
Tableau 17 : Catégories d'analyse du discours 
    
2.1.3.3.  Illustration d'empêchements remarquables objectivables 
Nous présentons ci-après trois extraits du codage du discours de l’enseignante. Ils illustrent ce 
que nous considérons être des cas emblématiques "d’empêchements remarquables". Ils 
Description 
Gestes comportant 
une dimension didactique probable 
Gestes 
ne comportant pas essentiellement de dimension 
didactique 
ConR ConJ I F ATS I E 
Consignes sur 
les règles 
constitutives du 
jeu didactique 
Consignes sur le 
jeu des élèves 
dans le jeu 
didactique 
Intervention sur ce que 
les élèves doivent faire 
sans lien avec le jeu 
didactique proposé 
Intervention 
visant 
l'avancée 
du temps de 
la séance 
Intervention 
relative à un 
empêchement 
objectivable 
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émergent de l'analyse du discours de Nadia. La présence d’interventions sur le faire ou 
d’interventions d’empêchement, s’intercalant dans le décours de consignes sur le jeu des élèves 
ou sur les règles du jeu, constitue des événements saillants pouvant révéler une éventuelle 
interruption de l’activité didactique. L’analyse plus soutenue du moment ainsi repéré permet 
d’établir si il y a "empêchement". 
La totalité de la transcription de la vidéo de séance a été codée et se trouve en annexe 3F.  
Les extraits du corpus exploités sont tirés aussi bien des phases de regroupement que des 
phases de travail sur les tâches. Rappelons que nous faisons apparaître dans les extraits de 
corpus, l'unité de sens qui suggère un indice d'empêchement dans une police différente59 
Exemple 1 : Dans cet extrait, Nadia réfléchit pour savoir sur quel terrain elle va mettre l’élève 
Omar. Cette décision est importante pour l’enseignante parce que chacun des terrains 
rassemble des élèves de niveaux équivalents. Interrompue par une querelle entre deux élèves se 
disputant une raquette, réorientée vers les sacs de raquettes et le groupe d’élèves se trouvant 
autour, Nadia règle alors plusieurs problèmes d'ordre matériel et ne reprendra qu’après la 
résolution du problème d’Omar.  
Minutes Dialogue Codage Contextualisation de 
l’extrait 
Heu donc Omar t’y étais pas non plus ConR 
Bon tu la laisses c’est la sienne c’est pas un problème 
E : tiens tu veux la 4 
IE 
 
Je vais vous en donner y’en a  
Tiens prends celle là Yann elles ont été recordées 
IF 
 
E : Madame 
N’importe 
Elles ont été recordées xxxxx 
IF 
 
Bien tu vas te mettre sur le dernier terrain puisque je 
t ‘ai jamais vu Omar tu vas venir avec Franck puisque 
je t’ai pas vu, les deux je vous ai pas vu du tout en 
badminton pour l’instant 
Con R 
 
E : xxxxx 
Et ben oui mais bon tu commences là où tu commences,  
donc tu te mets sur ce terrain tu vas être tout seul 
IF 
 
7ème 
Maxime tu fais pas 
 
IF 
 
C’est le tout début de la 
séance. L'enseignante dans 
la dernière minute de la 
présentation du premier 
exercice de la séance 
vérifie la répartition par 
niveau de jeu des élèves 
sur les terrains L'élève 
Omar, absent la séance 
précédente demande une 
attention particulière à 
l'enseignante.  
Extrait du verbatim de la séance. Phase de regroupement : Suspension de  la mésogenèse. 
                                                
59 Comic Sans MS 
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Il nous semble que l’enseignante se trouve ici dans la situation des conducteurs de train 
évoquée par Clot : ralentie même détournée par l’incident qu’elle a à gérer, elle doit reprendre 
ensuite et mener à bien, sans doute chargée de stress, l’action qu’elle avait dû abandonner et 
qui était nécessaire au démarrage du travail par les élèves.  
Exemple 2 : Les élèves sont en train de réaliser la phase 2 de l'exercice de la porte (Cf. tableau 
15). Il s'agit de gagner le point. Les trois élèves, d'un côté du terrain, ont l'obligation de passer 
par l'endroit défini par les plots (la porte) pour pénétrer sur le terrain avant de frapper le volant.  
  
Minutes Dialogues Codage Contextualisation de 
l’extrait 
 
On rentre par la porte Hakim, par l’intérieur des plots 
 
Con R 
Tu sorts Alex à chaque fois 
Si vous ne rentrez pas et vous ne sortez pas hein vous 
comme vous êtes trois sur la dernière rotation il y en a 
un qui refera l’exercice 
Con R 
(avant le hein) 
IF  
(après le hein) 
28 
28’24 
Heu Sebastien tu arrêtes un petit peu  
E : xxx 
Ben t’as qu’à faire un petit peu attention 
 
E : ouais il xxxx 
IE 
 
 
 
L’enseignante s’adresse 
aux élèves du terrain 7 
qui ne réalisent pas le 
travail demandé depuis le 
début de la séance. 
 
 
Extrait du verbatim de la séance. Intervention de l’enseignante lors de la réalisation de la tâche par les élèves : 
perte de l’information décisive relative à la variable de commande 
 
L’intervention est composée de deux phrases dont la première n’est pas terminée. Le hein 
révèle probablement un détournement de la pensée et/ou du regard. L’enseignante ne poursuit 
pas sa phrase après ce "hein" et passe complètement à autre chose. C’est l’intervention  qui suit 
"heu Sébastien tu arrêtes un petit peu" (élève qui se roulait par terre feignant la blessure à la 
manière des footballeurs) qui donne une explication de la cause de la perturbation de 
l’enseignante. Néanmoins, l’enseignante ici n’a pas pu mener à son terme l’intervention initiale 
"Si vous ne rentrez pas et vous ne sortez pas",  interrompue dans sa pensée par la perturbation 
occasionnée par Sébastien au sol attirant le regard de l’enseignante (vérifiant d’un coup d’oeil 
qu’il n’y avait rien de grave), elle intervient de nouveau auprès de l’élève afin qu’il cesse son 
"cinéma". L’information qu’elle devait apporter et qui est probablement décisive, puisque 
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qu'elle concerne la variable de commande du dispositif n’est finalement pas livrée à ses 
destinataires.  
Exemple 3 : L’enseignante tente de faire entrer les élèves dans l’analyse du jeu expérimenté au 
cours des minutes précédentes. Elle fait un constat problématique, "ceux qui sont trois perdent 
contre celui qui est tout seul", qu'elle soumet à la réflexion des élèves.  
 
Minutes Dialogues Codage Contextualisation de 
l’extrait 
El : xxxx 
P : Pour les joueurs qui sont à 3 en train de tourner , assez 
souvent vous n’avez pas gagné les matchs alors que vous 
êtes à 3 qu’est-ce qui vous pose problème ? 
El : heu l’adversaire xxxx trop  
El : xxxxx 
La distance pour aller chercher le volant et ensuite ? 
El : xxxxx trop  
El : xxxxxx 
El : chacun xxxxx 
P : Donc tu subis le coup des autres copains donc il faut peut-
être chuuut ! 
C’est intéressant ce qu’il vient de dire Yoann 
El : il a dit quoi ? 
El : xxxxx 
 
Con J 
Mathieu ça t’intéresse ou tu discutes avec Sébastien ?  
IE 
34 
Il a dit que si à 3 on gagne pas contre celui qu’est tout seul 
c’est peut-être parce que hein on est en train de subir le coup 
hein  qu’a créé le prédécesseur devant soi 
Con J 
 
On se situe à la fin du 
regroupement qui suit le 
deuxième temps du 
premier dispositif (le jeu 
de la porte en contexte 
d’opposition). Après 
avoir relevé les scores, 
l’enseignante se livre a 
une analyse de ce qui 
s’est passé au cours de la 
séquence.  
 
 
 
 
 
 
 
Extrait du verbatim de la séance. Phase de regroupement : le surcoût, dévoluer sans la collaboration des élèves 
 
Une  première interruption "chuuut" ne paraît pas trop troubler le discours de l’enseignante qui 
poursuit en insistant sur l’intérêt de ce qui vient d’être dit par un des élèves. Mais le problème 
demeure, certains élèves dont Mathieu, ne rentrent pas dans la démarche réflexive, et 
l’enseignante s’interrompt encore "Mathieu ça t’intéresse ou tu discutes avec Sébastien ? ", 
avant de reprendre, visiblement perturbée ("hein", "hein"), l'analyse du jeu des élèves dans le 
jeu proposé.  
Ces trois extraits, codés et commentés, visent à illustrer la démarche que nous avons adoptée 
pour qualifier les événements observés, "d’empêchements remarquables". Ce faisant, il nous 
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semble que, les cas d'empêchements présentés, permettent d'approcher le rôle que peut tenir 
notre catégorisation du discours du professeur (et son traitement), dans l’appréhension et 
l’analyse de l'activité didactique.  
La section suivante présente l’analyse de la répartition des catégories d’analyse du discours. 
2.1.3.4. Récurrences des "empêchements remarquables" au fil de la 
séance 
Le tableau ci-dessous rend compte de la condensation des résultats du codage des quatre 
catégories (ConR, ConJ, IF, ATS, IE). Nous présentons les résultats en conservant la 
distinction introduite plus haut (tableau 16) qui spécifie le discours produit au cours des phases 
de regroupement selon qu’il est dense ou peu dense en didactique, et le discours produit par 
l’enseignante pendant la réalisation des tâches par les élèves. Cette façon de condenser les 
données permet d'avoir accès de façon panoptique, à la manière dont les "empêchements 
remarquables" apparaissent au fil de la séance à travers le discours de l'enseignante observée.  
Le tableau ci-après reprend  les effectifs de chaque catégorie codée, selon que le professeur 
parle aux élèves regroupés ou qu’il parle aux élèves réalisant les exercices. 
 
 
Le professeur s’adresse aux élèves regroupés  
(44 minutes) 
 
Le professeur s’adresse 
aux élèves réalisant les 
exercices  
(43 minutes) 
 
Discours 
peu dense en didactique  
(15 minutes) 
Discours 
dense en didactique  
(29 minutes) 
 
IF IE ATS ConR ConJ IF IE ATS ConR ConJ IF IE ATS ConR ConJ 
45 6 19 106 19 33 12 9 15 1 9 12 7 19 13 
Tableau 18 : Données relatives au codage du discours de Nadia  
Toutes phases confondues, c’est à dire sur la globalité de la séance, nous observons les 
occurrences suivantes (annexe3G) : 
Catégories 
Codées 
IF IE ATS Con R Con J Total unités  codées 
Total 87 30 35 140 33 325 
Tableau 19 : Synthèse du codage du verbatim de séance de Nadia 
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Si nous regardons ce qui, a priori, est au plus près de notre question de recherche, l’activité 
didactique empêchée, nous pouvons noter la présence importante d’interventions 
d’empêchement (30) dans la totalité de la leçon. En reprenant l'analogie entre ces 
empêchements et "la conduite au jaune" des conducteurs de train de la SCNF, nous pouvons 
dire que cette enseignante a été contrainte d’interrompre puis de reprendre le fil de son activité 
30 fois au cours de la séance. Ramené à la durée de cette séance, ça ferait une interruption 
toute les trois minutes. Cette objectivation quantifiée des empêchements remarquables à partir 
du contexte même de leur apparition semble pouvoir expliquer en partie notre première 
impression de difficulté dans le déroulement de la séance. La forte présence d’interventions sur 
le faire (IF), renforce également cette idée, puisque nous avons codé IF les interventions 
juxtaposées qui, sans interférer avec la conduite globale de la séance, peuvent parfois 
s’apparenter à de la réprimande ou du recadrage, comme par exemple "taisez vous ", "lève toi 
et va arbitrer" ou encore "Smaïn on ne s’entend pas si il y a ce niveau sonore". 
Le nombre important des interventions orales produites par l’enseignante tout au long de la 
séance (325), sans oublier que l’unité de catégorisation peut dépasser la phrase, éclaire la 
présence et la réactivité de Nadia aux divers événements qui s'y produisent. Cette donnée 
objective le sentiment d'une enseignante intervenant en mille endroits à la fois, en même temps 
que cela témoigne d'une impressionnante présence. 
La répartition de la catégorie "consigne sur les règles" (ConR) et celle de la catégorie 
"consigne sur le jeu des élèves dans le jeu" (ConJ) selon les différentes phases de la séances 
(réalisation des tâches ou regroupements), méritent que l’on affine la lecture de ces résultats. 
En effet, les "consignes sur les règles" apparaissent fortement lors des phases d’activité motrice 
des élèves dans les tâches (106) alors que l’on pourrait s’attendre à ce qu’elles soient 
massivement présentes au moment où l’enseignante explique le jeu proposé aux élèves au 
cours des regroupements. Or, le total des ConR lors des regroupements (15+19) est largement 
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inférieur aux 106 apparitions de cette catégorie au cours de la réalisation des tâches par les 
élèves. D’une certaine manière cela revient à dire que l’enseignante dit (ou rappelle) deux fois 
plus ce qu’il y a à faire aux élèves lorsqu’ils sont en train de faire l’exercice qu’au moment où 
ils sont regroupés pour recevoir les consignes. Ce constat questionne. Le rappel des consignes 
pendant le travail sur les tâches assume-t-il un statut mésogénétique dans l’activité didactique 
de cette enseignante ? Quelle place et/ou fonction assument respectivement, dans la 
construction du milieu par cette enseignante, les consignes données lors des regroupements et 
celles données (ou répétées) lors du travail dans les tâches ?  
La catégorie "consignes sur le jeu des élèves dans le jeu" (ConJ)  apparaît, lors des 
regroupements denses en didactique 13 fois en 29 minutes, et est présente 19 fois en 43 
minutes  lorsque l’enseignante intervient auprès des élèves au travail dans les exercices. 
Nous notons que proportionnellement, cette catégorie est nettement plus importante lors des 
phases de regroupement que lors des phases de travail sur les exercices. Des résultats de 
recherches antérieures (Marsenach & Mérand, 1987 ; Amade-Escot, 1998) pointent que les 
"enseignants d’EPS, enseignent au sens fort du terme [c'est à dire produisent des commentaires 
didactiques] pendant les temps moteurs de leurs élèves". Le constat que nous faisons à partir de 
la répartition de cette catégorie, nous semble alors intéressant. Ce résultat nous invite à 
regarder plus finement ce qui se dit au cours des regroupements relativement au savoir en jeu. 
Il nous semble que cette analyse devrait nous permettre de décrire les techniques 
mésogénétiques mises en oeuvre par cette enseignante à l’occasion de dialogues avec les élèves 
regroupés au sujet de ce qui s’est passé dans la confrontation des élèves aux dispositifs mis en 
place. 
Arrêtons-nous sur un extrait du corpus tiré d’un regroupement dense en didactique. 
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Extrait du verbatim de la séance, minute 65-67  
Dialogues Codage Contextualisation  
de l’extrait 
là vous allez jouer sur le groupe de 4 où vous étiez y’a des rencontres 
qui se sont pas faîtes là par rapport aux 1 2 3 donc vous faites vous 
choisissez la rencontre comme vous voulez. Y’a plus les zones 1 2 3 
mais dans votre tête il faut que ça soit la même logique.  
 
Con R 
Par contre qu’est ce que je peux faire d’autre ? 
E : xxxxxxx 
Par rapport à l’exercice que vous venez de faire 1 2 3 là, quand  je vais 
jouer je joue contre Sébastien. Je viens de faire cette situation 
là, qu’est ce que je peux utiliser qu’est ce que je peux faire 
d’autre ?  
E : des smashs 
Je vous ai pas empêché de smasher là  
E : xxxxx 
Qu’est ce que je vous ai empêcher de faire là ? 
E : xxxxxxx 
De jouer deux fois dans la même zone. Est-ce que chuut est ce que 
certaines fois c’est intéressant de jouer deux fois dans la 
même zone ? 
 
Con J 
E : ouais quand l’adversaire xxx déplacé xxx (plusieurs voix) 
Pourquoi c’est intéressant qu’est-ce qu’on fait quand on joue 
deux fois dans la même zone ?  
E : on lui fait une feinte  
E : xxx autre côté  
E : xxxxx anticipe  
Bon  alors chuut je vois pourquoi vous dites ça parce que la zone 1 elle 
faisait tout le devant et parfois y’en a qu’ont fait des amortis une fois à 
gauche une fois à droite or c’était dans la même zone. J’ai fait le choix 
de pas découper en 5 hein on aurait pu faire 1 2 3  A234 de façon à ce 
que vous ayez cette alternative. Mais ensuite si je joue 2 fois si je 
joue deux fois au même endroit qu’est ce que je crée ? 
E : rumeurs  
Est-ce que je crée quelque chose ? par rapport à l’adversaire ? 
E : rumeurs 
Je fixe l’adversaire à un moment donné je vais rejouer 2 fois 
dans la même zone  
 
Con J 
c’est les mêmes processus qu’au basket etc je fixe un joueur en 
défense et une fois que je l’ai fixé en défense je vais jouer à 
l’opposé. Ouais ? 
E : rumeurs 
 
Con J 
Alors vous démarrez un match de 15 points avec ça dans la 
tête ! 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
Extrait de l’échange entre 
l’enseignante et ses élèves 
lors du regroupement qui suit 
les 11 minutes de pratique 
des élèves sur le dispositif 2 
(jeu des 3 zones avec 
interdiction de jouer deux fois 
dans la même zone) 
 
 
 
L’enseignante questionne ses élèves et les fait réfléchir sur les possibles du jeu : qu’est-ce que 
le jeu autorise, "qu’est-ce que je peux utiliser", "Je vous ai pas empêché de smasher là ", et 
pousse les élèves à établir l’intérêt de la stratégie interdite dans le jeu : jouer deux fois d’affilée 
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au même endroit, "Pourquoi c’est intéressant qu’est-ce qu’on fait quand on joue deux fois dans 
la même zone ?". La réflexion sur les stratégies possibles et impossibles dans ce jeu vise à faire 
émerger le savoir cristallisé dans le milieu didactique ou à l’institutionnaliser. Ce moment est 
utilisé par l’enseignante à la fois pour institutionnaliser le savoir et pour dévoluer le nouveau 
jeu : "Alors vous démarrez un match de 15 points avec ça dans la tête !". On aperçoit à 
l’occasion de l’analyse de cet extrait, le rôle que fait jouer Nadia aux phases de regroupement 
dans l’articulation des situations d’action et des situations de validation selon les concepts de la 
théorie des situations didactiques.  
 
2.1.4. Retour sur notre "impression première " 
Le traitement que nous avons fait de la vidéo de la séance nous permet de revenir sur 
l’impression que nous avions gardée de la séance juste après l’avoir filmée : une enseignante 
très présente dans la séance, mais une séance qui semble malgré tout difficile à mener, avec des 
regroupements nombreux et plutôt chaotiques.  
Le minutage de la séance nous a permis de repérer qu’en effet, les regroupements sont 
nombreux (8) et qu’ils représentent un peu plus de la moitié de la séance, laissant aux élèves à 
peine l’autre moitié du temps pour s’exercer dans les tâches. Si l’impression d’éclatement et de 
difficulté est confirmée par les 30 "empêchements remarquables" de la séance, en revanche, 
notre sentiment de lourdeur ou de perte de temps à l’occasion des regroupements est relativisée 
par les résultats de l’analyse du discours de l’enseignante. Nous avons pu distinguer des 
regroupements denses et d’autres peu denses en didactique, incitant à intégrer ces temps à 
l’analyse et la compréhension de la co-construction du milieu par Nadia. Il est d’ailleurs 
intéressant de noter que les regroupements denses en didactique sont deux fois moins perturbés 
que les autres (12 IE en 15 minutes contre12 IE en 29 minutes).  
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2.2. Données saillantes issues de l’entretien-sosie 
Ce premier traitement des traces de l’entretien-sosie, vise, de la même manière que celui que 
nous avons réalisé de la bande vidéo, à questionner et à rendre compte des éléments qui ont 
marqué notre mémoire au moment même du déroulement de cet entretien et nous ont amené à 
nous faire "une idée" de "l’identité professionnelle" de Nadia. L’entretien a duré 1h 20. 
L’impression marquante, au terme de l’entretien, est que les échanges avec le sosie ont été 
riches, que les deux protagonistes ont débattu avec intérêt du métier, des élèves et des 
dispositifs mis en place ou envisagés. Nous avons noté également l’engagement de Nadia dans 
son travail, ses choix pensés, et son souci d’analyse et de mise à distance de sa pratique.  
 
Pour communiquer les éléments permettant de se faire une idée d’ensemble de ce qu’il s’est 
passé au cours de cet entretien, nous présentons d’abord le déroulement quasi chronologique de 
l’entretien en stipulant les thèmes abordés par le sosie et l’enseignante, et le temps (en minutes) 
qui leur a été globalement consacré sur la durée totale de l’entretien. Nous faisons ensuite un 
traitement de l’ensemble du verbatim, centré sur les propos de l’enseignante. Afin d’être au 
plus près de l’effet d'écoute - ce qui est la situation du chercheur au moment de 
l’enregistrement de l’entretien -  nous avons choisi de ne retenir que les assertions dont le sens 
est immédiatement accessible et ne suppose pas une analyse fine et itérative des différents 
moments de l’entretien.  
Nous distinguons deux registres d’informations à prélever : 
- Les informations relatives à des empêchements déclarés, ou des contextualisations 
marquées (par exemple : "avec cette classe là je me le sens pas"). 
- Les informations révélant l’identité professionnelle de l’enseignante, c’est à dire les 
informations qui ont trait à l’idée que l’enseignante se fait du métier, des élèves, du 
milieu difficile ainsi que celles qui expliquent clairement ses choix. 
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Notons ici que cette appréhension du corpus rompt avec la logique de sa production (la ré-
alisation de son activité par le sujet et le développement de son activité dans le décours du 
dialogue), puisque nous captons à cette étape du traitement de l'entretien, des informations à 
partir de ce que dit le professeur en ne prenant en compte que des énoncés saillants permettant 
de se faire une idée d’ensemble du cas étudié à partir "d’indices remarquables". Nous 
prendrons en charge toute la dimension de ré-alisation de l'activité dans un deuxième temps,  
notamment lors de la confrontation de notre analyse fine de l’entretien-sosie avec l’enseignant 
à l’occasion l’entretien post-protocole. 
 
   2.2.1. Chronologie de l’entretien-sosie 
Le tableau ci-après en synthétise les thèmes abordés par Nadia et Jean au cours de l'entretien-
sosie (la transcription de l'intégralité de l'entretien est en annexe 3D). 
Durée en 
minutes 
 
Thèmes abordés 
4 Questions diverses sur la classe (effectif, horaires, mixité) 
3 Quantité de pratique physique des élèves : apparaît la notion de pression 
temporelle 
7 L’échauffement :  
- abordé sous l’angle de choix contextuels au milieu difficile 
- les notions d’opposition et de coopération 
 
10 La notion de défi : débat sur les moyens de faire vivre cette notion dans le cours 
22 L'exercice du corps de séance (3 zones) : débat sur le sens et analyse de ce 
dispositif 
11 Démarche générale vis à vis de ce public : la place de la dépense physique et de 
l’apprentissage 
20 A propos de l’intérêt et du fonctionnement de la séquence des matchs proposée 
par l’enseignante 
Tableau 20 : Thèmes abordés lors de l'entretien-sosie par Nadia et Jean 
 
Nous pouvons noter le registre technique et didactique des thèmes abordés ainsi que du 
discours produit au cours de l’entretien-sosie. La dimension émotionnelle relative à la difficulté 
ou à la douleur ressentie, souvent exprimées par les enseignants de milieu difficile, est ici peu 
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présente. Lorsque Nadia évoque ses émotions, ou ses ressentis, elle le fait le plus souvent en 
relation à la dimension didactique de son travail. 
 
  2.2.2. Assertions marquantes tirées du discours de l’enseignante 
Nous présentons dans le tableau ci-dessous les extraits de l’entretien-sosie dans lesquels Nadia 
déclare clairement un empêchement à son activité, ou ceux qui marquent une contrainte liée la 
prise en compte du public dit "difficile"60.  
Empêchements déclarés 
tour de 
parole 
 
Extraits 
29 P ben disons que par rapport au public comme je l’ai décrit au tout début  c’est vrai que c’est c’est 
heu un public qui a envie  qui a envie de [pratiquer  
42 S 
43 P 
 
44 S 
45 P 
donc c’est la pression temporelle encore qui te [te qui guide un peu ton 
                                                                              [ à la fois la pression temporelle  et puis quand 
même le public que j’ai face à moi quoi  
et le public qui n’adhèrerait pas à un échauffement [ plus  
                                                                                  [ah je suis pas sûre que sur les deux tours de 
gymnase que je proposerais ils ne feraient pas heu la moitié en marchant heu / ou qu'i seraient pas en 
train de faire autre chose je demande xxx 
57 P […] et en même temps je me vois pas face à ce type d’élèves proposer heu des exercices de 
routines ou des gammes comme on pourrait faire peut être avec un autre public heu   
67 P 
 
69 P 
[…]alors je finis et je leur demande combien vous avez fait mais j’ai même pas  enfin  j’ai  pas la 
certitude parfois 
[…] mais bon avec plus ou moins de certitude que le résultat est réel [ quoi   
91 P c’est à dire juste qu’à présent  je me sens pas avec ces élèves heuuu d’utiliser heu des 
fiches de recueil  
[…]c’est vrai que je le fais avec d’autres classes mais avec [ eux ce profil pour l’instant j’ai 
paaas heu je sens pas la possibilité  
97 P ‘fin disons que c’est le type d’élève  où tu leur fais prendre un stylo et du papier heu en cours 
d’EPS c’est déjà en dehors vraiment de leurs [ représentations 
114 P […]ça veut dire qu’il y a deux élèves qui sont sur le côté pendant que deux sont en train de travailler  
et heuu et ça j’essaie de me l’empêcher (sourire) le plus souvent possible  pour heu pour 
justement qu’ils soient en activité  heu […] 
118 P donc ça contraint aussi dans les choix voilà  un peu  
Tableau 21 : Les empêchements énoncés par Nadia 
 
Ces extraits mettent en évidence des actions ou des modalités d’intervention que Nadia ne 
s’autorise pas :  
                                                
60 Les éléments qui portent notre analyse apparaissent dans la police Comic Sans MS. 
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 - les fiches d’observation, les feuilles, les stylos, 
 - les formes de travail qui requièrent une sorte de docilité de la part des élèves (tours de 
terrain, "routine" (travail sous forme de répétition), co-observation). 
Ils permettent également de noter son souci de permettre à ses élèves d'avoir une quantité 
importante de pratique physique. 
Un deuxième tableau (ci-dessous) rassemble les extraits du discours qui révèlent quelle est, 
chez Nadia, la conception du métier en général, du métier en milieu difficile, des élèves et du 
contenu d’enseignement en jeu dans la leçon. 
Identité professionnelle 
tour de 
parole 
 
Extraits 
22 P et où comme va sur ces mêmes installations ça fait une séance qui dure heu qui dure deux heures 
et où là je me sens à l’aise pour xxxx le cours  et faire   proposer à la fois des situations 
d’apprentissage et faire des retro-actions  en ayant le sentiment que je perds pas mon 
temps et que je continue de faire avancer et que au plan moteur y’a toujours un temps 
d’activité qui est assez important  
 
102 P […]mais je heu toute façon le risque en tout cas par rapport à ta question  heu (sourire) je pense 
que notre boulot c’est aussi ça que de prendre des risques et de voir que certaines  fois ça 
marche et d’autres ça marche pas et d’analyser pourquoi  […] 
 
163 P […]c’est vrai que moi ce qui m’organise / sur ces premiers cycles souvent avec ces 
classes de BEP c’est heu à partir du moment où on commence à pouvoir envoyer le volant dans des 
zones très différentes  on crée le déplacement et la rupture je l’induis plus par cette 
notion de deee travail par rapport à l’espace /// 
 
269 P c’est quand même un public qui est agité heu qui / 
 
286 P 
 
 
oui non mais par contre  / toute façon je pense oui  / à la fois t’es mon sosie (rire) xxxx ce que je 
fais mais / mais heu c’est vrai que je pense que ce serait intéressant  qu’il y ait une contre 
proposition entre guillemets et voir heu et voir la façon de réagir  
308 P voilà  ou est-ce qu’ils sont capables de me dire finalement mais laissez nous (rire) continuer à 
faire ça c’est mieux c’est qu’on veut  voilà non je sais pas  ouais non c’est du coup moi c’est 
plus une exigence une conduite que je me donne d’entrée  
 
324 P 
 
325 S 
326 P 
// bien quand même ‘fin parce que moi jeee / je pense qu’on peut attendre quand même des 
acquisitions avec quand [ même  
                                        [oui oui mais 
avec un apprentissage structurééé heu avec heu j’ai pas envie de renoncer à ce type de 
chose   
403 P […] j’ai fait ce choix bon la par contre / ta contre proposition ne me perturbe pas du tout 
(rire) par rapport à celle de tout à l’heure ça a pu me perturber autant là ça me 
perturbe pas  / enfin je je je me vois tout ça  je l’ai déjà faitde faire des montantes 
descendante par poule de faire une poule de championnat plus importante  voilà 
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480 P c’est vrai que ce qui est écrit c’est moi qui leee  qui le prends en compte et y’a pas 
forcément vraiment un outil qui permet à l’élève de voir [ heu 
 
527 P et je lui ai tenu le discours que si je le respectais justement je je  me tenais à ces règles 
si je le respectais pas effectivement je lui rendais tout de suite le portable  et donc à partir de là ça 
a été  [xxxx c’est rentré dans l’ordre 
 
discussion 
après  
l’entretien 
‘fin un de mes gardes fous je me suis toujours dit par rapport à ce type de public il 
fallait pas heu baisser les bras et se dire ça sert à rien de construire des contenus 
laissons etc je considère que  si je fais ça je fais plus mon boulot je les respecte pas heu voilà donc 
heu et je crois que après quand t’es sur une forme d’exigence forcément t’as une démarche quiii qui 
est similaire // après xxxx quand tu me dis quelles sont tes manies etc c’est vrai que c’est pas mon 
naturel que d’être sur l’humour ou sur après chacun le sent plus ou moins  
Tableau 22 : Conception du métier exprimée dans l'entretien-sosie 
 
Nous avons accès par ces extraits, à la conception de la démarche générale d’enseignement de 
l’EPS de Nadia, qui semble organisée autour de l’articulation de temps d’activité motrice dans 
des dispositifs construits (qui s’opposent à du jeu libre) et des temps de rétroaction lors des 
regroupements. Nous pouvons aussi prendre la mesure de son engagement militant, 
volontariste, relatif à la fonction de l’EPS dans l’école, de l’école dans la société, ancrée sur 
l’accès aux savoirs des élèves. 
 
2.3. Données saillantes issues de l’entretien post-protocole 
L’entretien post-protocole est un autre contexte de production de traces, sa spécificité explique 
le choix de traitement que nous avons fait. Rappelons que cet entretien se déroule entre le 
chercheur et l’enseignant à propos de l’entretien-sosie, en deux temps : celui de l'évocation 
spontanée, par l'enseignant, de son souvenir de l'entretien-sosie. Puis celui suscité par le 
chercheur à partir de la présentation d'extraits choisis de l'entretien-sosie. 
Dans le cadre des données saillantes, qui visent à mettre en évidence les éléments qui sont ceux 
que nous avons retenus dans l'immédiat du recueil des données (et qui ont malgré tout 
probablement oeuvré au moment de commencer l’analyse) nous choisissons de nous focaliser 
sur le premier temps de l’entretien, celui où l’enseignant fait appel à sa mémoire (le second 
temps nous paraissant devoir faire l’objet d’une analyse plus fine qui dépasse l’idée de 
 199 
"données saillantes", nous le développerons plus loin). Nous présentons de façon synthétique 
les points que l’enseignante a souhaité évoquer, et pour chacun d’eux le cas échéant, une ou les 
assertions les plus marquantes (intégralité de l'entretien post-protocole en annexe 3H). 
Thèmes évoqués Assertions marquantes 
La démarche  4P : du souvenir que j’en ai  heuuu je me souviens qu’il avait / à 
plusieurs reprises insisté sur le fait qu’il aurait été assez proche 
de ma démarche donc ça ça m’a conforté / et comme c’était / depuis 
le dernier oral de l’agrég la première fois que j’avais l’occasion de 
rediscuter de ma pratique  réellement  // avec un peu de profondeur  donc 
j’avoue que c’était heu // quelque part positif de sentir qu’un autre 
collègue puisse appréhender  la pratique de la même façon  que 
moi //  
 
L’échauffement : 
- la question du temps de 
parole de l’enseignante  
- la conception de l’EPS 
4P : […] donc je me souviens par rapport au début de la séance on 
avait discuté / heu du fait de savoir s’il était pas plus favorable 
de placer les élèves directement dans l’activité sans contrainte 
sans consigne particulière en les laissant se défouler extérioriser […] mais 
heu mais mais mais c’est quand même quelque chose qui me pose 
question  // 
 
8P : il faudrait que je trouve une forme  parce que la forme de les laisser 
faire n’importe comment c’est pas une forme non plus qui me 
convienne  par contre peut –être démarrer par quelque chose de moins 
heu // de moins contraignant ou alors faire en sorte au moins sur la 
première situation que je lance qu' il y ait heu / qu'il y ait moins 
de temps d’oralité avant qu’ils se mettent à // en action  voilà  
alors ça je pense que c’est un travail que j’aurais à faire  […] 
 
La période des matchs  
- le défi 
- la connaissance des résultats 
30P : la connaissance de son classement qu’elle puisse être régulière et à 
l’issue de chaque séance ça me semble être une donnée qui est 
intéressante  voilà  // par rapport au type d’élèves avec 
lesquels je travaille 
31Cher : et ça t’envisages d’essayer de le mettre en œuvre 
32P : oui  oui oui 
33Cher : voilà 
34P : j’ai pas eu d’autre cycle badminton depuis donc j’ai pas pu le mettre 
en œuvre mais je pense qu’effectivement heu c’est ouais / c’est un 
point sur lequel je réfléchirai // 
 
Tableau 23: Thèmes évoqués dans l'entretien post-protocole 
 
S'exprime encore ici la capacité de l'enseignante à mettre sa pratique à l’étude. De façon plus 
précise, nous pouvons noter d’une part, l’intérêt qu’elle perçoit à se pencher sur son temps de 
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parole de début de leçon notamment et, d’autre part, la résistance qu’elle oppose à l’idée "de 
laisser faire" les élèves ou de se contenter d’une "simple mise en activité physique" des élèves. 
 
Au terme de cette première appréhension du corpus, visant à en mettre en évidence les données 
saillantes des principales sources de données (vidéo, entretiens sosie et post-protocole) et 
permettant une première objectivation de notre objet d'étude par la mise à distance de nos 
"impressions premières", nous amorçons l'analyse fine du cas étudié. 
 
3. Les enjeux en tension : l’activité didactique de l’enseignant 
Dans cette section, nous nous attachons à mener l'analyse de l'activité didactique empêchée de 
l'enseignante observée. Contrairement aux sections précédentes, et en nous appuyant (pour le 
dépasser) sur le premier traitement réalisé, nous circulerons ici dans les différents corpus de 
façon non systématisée, par allers et retours selon les besoins de l'étude.   
 
Pour Nadia, comme pour les autres cas, cette enquête menée au confluent des différents corpus 
a dégagé des indices permettant d'avancer dans la mise au jour des ressorts de l'activité 
didactique empêchée, en tentant à chaque fois, de distinguer ce qui relève intrinsèquement du 
travail de l'enseignant, et ce qui est lié au contexte des milieux difficiles. L'émergence de ces 
indices, en tant que pas successifs dans l'analyse, seront pointés dans les titres des sous 
sections. 
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3.1. L'action de l'enseignante est orientée vers un objectif qui dépasse l'échéance 
de la séance  
3.1.1. L'enseignante souhaite garantir à ses élèves un temps important 
d'activité motrice   
Le sosie débute l’entretien avec le professeur en marquant un étonnement  à propos de ce que 
lui a communiqué l'enseignante dans l’instruction. Il lui demande d'abord des précisions sur la 
durée de la leçon, puis poursuit :   
 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 2 
19S : […]  alors par rapport à cette une heure quinze tu me dis y’a une pression 
temporelle importante  c’est c’est pas suffisant pour cette classe une heure 
quinze motrice   
20P : ben disons que je je / / je la compare avec heu un travail qu’on peut faire en bac 
professionnel où on les [a trois heures  
21S :                            [hum 
22P :  et où comme on va sur ces mêmes installations   ça fait une séance qui dure heu qui 
dure deux heures et où là je me sens à l’aise pour xxxx le cours  et faire   proposer à la 
fois des situations d’apprentissage et faire des rétroactions   en ayant le sentiment 
que je perds pas mon temps et que je continue de faire avancer et que au plan moteur y’a 
toujours un temps d’activité qui est assez important  
23S : d’accord  
24P : voilà je suis toujours un petit peuu heuuu / 
Cher : dans le dilemme 
25P : oui dans le dilemme  heu est-ce que finalement du point de vue moteur je les 
ai mis suffisamment en activité  
26S : et c’est ce que ressentent les élèves   ou tu penses qu’ils ont leur  compte  au niveau  
dépense [motrice  
 27P :  [ben disons que 
28S :  ou heuu  justement ils restent sur leur faim là dessus / tu as ce sentiment 
là  
29P : ben disons que par rapport au public  comme je l’ai décrit au tout début  c’est 
vrai que c’est c’est heu un public qui a envie  qui a envie de [ pratiquer  
 
L'enseignante exprime le sentiment de se trouver dans une contrainte temporelle forte avec 
cette classe. Elle explique, selon ce qui apparaît comme un élément de sa conception de 
l'enseignement de l'EPS (Cf. fiche entretien ante, annexe 3A), qu'il est important pour elle, de 
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pouvoir mettre en place à la fois des situations d'apprentissage et des temps de réflexion sur la 
pratique tout en parvenant à conserver un temps suffisant d'activité motrice. Ces deux temps, 
temps moteur et temps de réflexion, tels qu'ils sont organisés par l'enseignante, l'un sur les 
terrains, l'autre regroupés au tableau, sont concurrentiels, c'est en ce sens que l'atteinte d'une 
répartition satisfaisante entre les deux génère une certaine tension. Il nous semble que le tour 
de parole 29 montre que cette répartition du temps porte un enjeu plus particulier. La 
perception qu'a Nadia de ses élèves, "des élèves qui ont envie de pratiquer" (sous entendu "plus 
que la moyenne"), pèse sur la mise en œuvre de son activité didactique : dans l'alternance 
recherchée entre temps moteur et temps de réflexion, il lui semble important, voire nécessaire, 
compte tenu de qui sont ses élèves, de favoriser la pratique (tdp. 29P). 
L'analyse de la bande vidéo de la séance confirme la rythmicité évoquée par l'enseignante.  On 
a vu précédemment qu'on repère 8 successions de temps de séance articulés (temps d'exercice 
et regroupements), mais contrairement au souci de l'enseignante, le temps de pratique et le 
temps de regroupement sont, sur l'ensemble de la séance, quasi équivalents (respectivement 43 
et 44 minutes). L'explication du travail à faire peut durer de 4 à 8 minutes, ce qui est 
relativement long. Ces éléments nous amènent à penser que Nadia ne parvient pas à consacrer 
autant de temps de pratique qu'elle souhaiterait. Elle en a peut-être une perception intuitive qui 
renforce le sentiment de pression temporelle exprimé dans l'instruction et repris par le sosie dès 
le début de l'entretien.  
 
3.1.2. Gagner du temps de pratique. Eviter un bras de fer avec ses élèves 
Jean poursuit sur le début de la séance et questionne le choix de Nadia de ne pas faire 
d'échauffement dit "classique", usuellement composé de course et d'étirements. 
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Extrait de l'entretien-sosie, minute 4  
36S : […] par contre la question à laquelle laquelle je me pose   c’est / heu  pourquoi pas 
d’échauffement classique  alors heu c’est heu alors qu’est ce t’entends par échauffement 
classique 
37P : je voulais dire classique par le fait de heu ben commencer par des tours de terrains de 
gymnaase   faire des étirements s’échauffer les épaules [s’étirer  
 38S :                                                                                 [d’accord  
39P : et ça par exemple je suis en mesure de le mener avec des classes de bac pro   parce 
que derrière / heu j’ai du temps pour  heu / démarrer aussi par le type de situation qui 
est plus avec raquette je fais les deux   
40S : hum hum 
41P : alors qu’avec eux ben heu compte tenu du temps de pratique ben j’enlève le côté 
traditionnel pour entrer directement par un échauffement avec la raquette et le volant  
42S : donc c’est la pression temporelle encore  qui te [te qui guide un peu ton 
43P :                                                                                           [à la fois la pression 
temporelle ! et puis quand même le public [que j’ai face à moi quoi  
44S :                                                                     [et le public qui n’adhèrerait pas à un 
échauffement [ plus   
45P :           [ah je suis pas sûre que sur les deux tours de gymnase que je 
proposerais qu'ils ne feraient pas heu la moitié en marchant heu / ou qui seraient 
pas en train de faire autre chose  je demande xxx 
 
On peut penser qu'en possession des éléments communiqués par Nadia au tout début de 
l'entretien, Jean conclut, au tour de parole 42, que ce choix d'éluder la dimension traditionnelle 
de l'échauffement, s’explique par la  "pression temporelle" perçue par l’enseignante. Mais cette 
dernière le coupe dans sa tentative d'explication (tdp. 43P) et exprime des fondements plus 
complexes, la pression temporelle certes, mais aussi, encore une fois et d'une autre manière, le 
poids de ce qu'elle perçoit de ses élèves. Pour elle, il s'agit à la fois de gagner du temps pour 
satisfaire leur envie de pratiquer, mais aussi d'éviter un bras de fer qu'elle ne se sent pas sûre de 
remporter : il ne paraît pas évident que les élèves acceptent de courir les tours de terrains 
demandés (tdp. 45P). Le sosie n'est apparemment pas complètement convaincu par les raisons 
invoquées par son interlocutrice, il poursuit dans la quête de la compréhension du dispositif 
d'échauffement proposé par Nadia. 
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Extrait de l'entretien-sosie, minutes 4-5  
46S : est-ce que est-ce que dans le cycle précédent tu as essayé de faire un 
échauffement heu plus généralisé [qu’un échauffement xxxx 
47P :                                                       [ben c’était athlétisme donc en course de durée du 
coup spontanément  (rire) 
48S : d’accord  c’est là que tu as pu constater que effectivement il valait mieux les mettre 
directement en prise direct avec l’activité 
49P : oui oui  je pense que et par rapport  au badminton par rapport à cette APS  là  et 
pour l’avoir vérifié avec d’autres élèves  heu heu avec d’autres classes  d’autres 
années  // il me semble // qu’il vaut mieux démarrer comme ça  je crois 
(sourire) 
 
L'insistance du sosie pousse l'enseignante à justifier par sa longue expérience en milieu 
difficile, "d'autres classes, d'autres années", ce que nous pouvons qualifier d'abandon d'un 
possible. Mais l'on remarque qu'à ce moment là, l'intonation de la voix baisse et Nadia conclut 
par un "je crois" (tdp. 49P) qui marque le doute semé par le sosie. Ce dernier enchaîne avec un 
questionnement plus précis sur le dispositif proposé aux élèves par l'enseignante, en s'appuyant 
toujours sur des éléments du bilan de la séance figurant dans l'instruction qu'elle lui a 
communiquée.  
Extrait de l'entretien-sosie, minutes 5-6  
50S : tu rentres dans l’échauffement donc si j’ai bien compris  par heu l’échauffement 
avec matériel raquettes et volant  donc un échauffement qui est plus en prise 
directe avec l’activité  et tu rentres par une situation de coopération j’ai j’ai pu 
lire dans ton bilan que effectivement cette situation de coopération était 
problématique parce que les élèves ils restaient un peu dans le duo  […] 
51P : ben disons / que heu je démarre par de la coopération parce que heu comme je 
fais pas justement d’échauffement classique  il me semble que c’est un peu risqué si 
de suite je dis heu y’a de l’opposition on cherche à marquer des points surtout qu’eux ils sont /  
davantage sur un jeu où ils utilisent la force heu / force du bras etc  plutôt que que la 
finesse   si je leur dis de suite qu’on est dans l’opposition   bon je je fais courir à l’élève 
/  un certain risque  physique [donc heu 
52S :                                           [d’accord 
53P : donc heu je me prévaux  de ça  en commençant par la coopération  mais c’est vrai 
que assez vite je sens bien que cette situation il faut que je la fasse évoluer vers 
de [l’opposition  
 54S :  [l’opposition 
55P : je reste dans cette c’est vrai que  et je l’ai ritualisée  à chaque heu à chaque 
leçon j’ai cette première situation d’échauffement […] 
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Cet extrait du corpus nous livre deux informations intéressantes : 
- Lorsque le sosie reprend le point du bilan de la séance qui traite du caractère problématique 
de la situation d'échauffement en coopération (tdp. 50S), l'enseignante, qui avait constaté que le 
moment de duo, c'est à dire lorsque les élèves, partenaires, doivent réaliser le maximum 
d'échanges ensemble (phase 1 du dispositif 1. Cf. tableau 7), ne générait pas l'engagement dans 
l'activité souhaité, est amenée à répondre sur les raisons de son choix. Elle explique alors que 
ce temps de coopération vise à limiter l'engagement physique des élèves, et permettre une 
progressivité qui respecte le besoin d'échauffement. On peut considérer que ce temps de 
coopération est donc aussi mis en place par Nadia en compensation de l'absence 
d'échauffement couru (échauffement classique).  
- Le deuxième point repérable dans cet extrait est le tour de parole 55.  
Alors que le sosie est finalement peu contradicteur, l'enseignante conclut cet échange par une 
phrase très chaotique, "je reste dans cette et c'est vrai que je l'ai ritualisée" qui laisse 
apparaître que la pensée a probablement défilé alors qu'elle répondait, que le doute que nous 
avons pu percevoir quelques tours de parole plus haut, au moment du "je crois" (tdp. 49P) 
continuait de parcourir les pensées de l'enseignante. Les souvenirs du déroulement de la 
séance, le bilan qu'elle en a fait, l'échange avec le sosie, tout ou partie de ces éléments 
conduisent l'enseignante, nous semble-t-il, à mettre ou remettre à l'étude le dispositif qu'elle dit 
avoir "ritualisé" (tdp. 55P). 
Rappelons qu'à ce stade de l'analyse, à partir du discours de l'enseignante, nous pouvons dire 
que le premier dispositif qu'elle met en place assume une fonction d'échauffement en 
substitution des tours de terrain à courir. Il est conçu pour éviter un conflit dès l'entame du 
cours en privilégiant une dimension plus ludique que ne l'aurait été la course, tout en respectant 
le besoin d'échauffement, donc de progressivité. Il semble que Nadia parvienne à combiner des 
enjeux de pratique, a priori contradictoires (échauffement et entrée dans le jeu). Pour ce faire 
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elle a prévu un temps de coopération afin d'éviter les risques de blessure. Ce temps de 
coopération ne la satisfaisant pas complètement du point de vue de l'engagement moteur 
généré, elle le fait évoluer très rapidement en contexte d'opposition (phase 2 du dispositif : 
marquer le point). 
 
3.1.3. Un dispositif "hybride" : ni échauffement physique, ni apprentissage 
technique 
Revenons sur la description et sur l'analyse didactique du dispositif.    
 
 
 
           A 
 
                    
                          o 
                        B    
                          o 
    
 
 
C D 
 
 
Les élèves sont quatre par terrain, un d’un côté, trois de l’autre. Ceux qui sont trois frappent le 
volant à tour de rôle et doivent rentrer sur le terrain par un espace d’un mètre, matérialisé par 
deux plots posés au sol, appelé "la porte". Cette "porte" est située au milieu de la ligne de fond 
du terrain. L'élève sur le terrain opposé a pour consigne de renvoyer le volant dans le terrain 
des trois joueurs. Le but de la tâche est de parvenir à faire le maximum d’échanges. 
L'analyse a priori de la tâche prescrite aux élèves permet d'en décrire les enjeux. Il s'agit pour 
les élèves de construire une posture de frappe du volant leur permettant à la fois de maintenir 
l'échange avec les partenaires et de s'inscrire dans un déplacement vers l'avant : modulation du 
déplacement en fonction de la trajectoire du volant, anticipation du placement et équilibre au 
moment de la frappe sont les savoirs visés dans cette tâche, devant permettre d'optimiser la 
rencontre tamis de la raquette/volant qui a été déjà travaillée. La visée du dispositif est un 
travail de la technique (frappe du volant avec la raquette) couplé à un enjeu d'échauffement 
moteur par le déplacement obligatoire matérialisé par la "porte". 
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L’analyse didactique que nous faisons du dispositif mis en place par l’enseignante pointe que 
la variable de commande au principe du double enjeu de la tâche (travail de la frappe et 
échauffement) réside dans la distance entre "la porte" et le lieu où sera frappé le volant. 
L'élément décisif de la réussite de la tâche est en relation avec le déplacement à faire avant 
et/ou après la frappe du volant. Nadia n’a déterminé qu’un point de passage obligé : la porte 
d’entrée sur le terrain, située sur la ligne de fond de court. Elle n’a pas positionné d’autres plots 
obligeant un déplacement long (un plot sur le côté et en zone avant par exemple),  elle n'a pas 
non plus contraint le joueur adverse à jouer des volants courts ce qui aurait pu, d’une autre 
manière, forcer les élèves à produire un déplacement plus important avant et après la frappe. Le 
dispositif tel qu’il est construit et présenté aux élèves ne semble pas garantir que les élèves 
s'engagent obligatoirement dans un déplacement permettant, a priori, de réaliser 
l’échauffement physique escompté. Il semble que les élèves peuvent réaliser le but de la tâche 
sans mettre en cause leur équilibre en n'effectuant que très peu de déplacements.  
Que s'est-il réellement passé dans la séance au moment de la mise en œuvre de ce dispositif 
d'échauffement ? Revenons sur le corpus de la vidéo de la séance. 
La présentation, la mise en place sur les terrains et le temps d'exercice se déroulent de la 2ème à 
la 14ème minute de la bande vidéo. 
Nous relevons en gras pour les élèves et par le changement de police, pour l'enseignante, les 
extraits de la transcription de la séance qui concourent plus précisément à l'analyse. 
 
Extrait de la transcription de séance  
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignante 
Min 3 Ecoutent assis en silence sauf 
Smaïn qui tourne le dos. 
P : […] On va décomposer en deux moments, premier moment 
vous êtes en situation d’échauffement donc au lieu de courir 
autour de la salle ça vous sert d’échauffement vous allez être en 
coopération, premier but : échanger le maximum de volants en 
situation de un contre trois d’accord , on va faire ça pendant 4 
minutes, à l’issue des 4 minutes on considérera que vous êtes 
échauffés hein par rapport à l’utilisation de la raquette, et 
cette fois on rentrera dans de l’opposition […] 
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Nous percevons l'enseignante dans une sorte d'inconfort lorsqu'elle présente le travail demandé 
aux élèves, alors que ces derniers sont plutôt calmes. Nous nous demandons si elle n'a pas une 
certaine lucidité des conséquences du compromis qu'elle a "choisi" de faire. Nous nous 
expliquons : elle commence en annonçant clairement aux élèves que cet exercice remplace les 
tours de terrains. Puis, lorsqu'elle postule qu'elle considérera les élèves échauffés au bout de 4 
minutes, ce qui est à l'évidence insuffisant, elle coupe sa phrase, ponctuée par le "hein", que 
nous interprétons à la lumière de l'ensemble du verbatim de la séance et des entretiens, comme 
signifiant chez Nadia un trouble, une pensée ou encore un contrôle sur ce qu'elle est en train de 
dire. Elle précise alors, peut-être à l'attention du chercheur, que ce qui aura été réellement 
échauffé dans ce laps de temps concerne les mouvements réalisés grâce à la prise de repères 
nécessaire à la frappe du volant : "hein par rapport à l’utilisation de la raquette". On voit là 
que Nadia n'ignore pas quelles sont les conditions à réunir pour échauffer les élèves et qu'elle a 
conscience, au moins au moment où elle le dit aux élèves, que 4 minutes dans ce dispositif ne 
les échaufferont pas comme l'auraient fait 4 minutes de course dans le gymnase.  
Après l'explication de l'exercice, suivent 2 minutes (minutes 8 et 9) de mise en place des élèves 
sur les terrains, minutes aux cours desquelles l'enseignante veille à la fois au respect de 
l'aménagement matériel demandé (la porte) "Vous avez pris les plots pour faire la situation ou 
pas ?", et à la répartition des joueurs sur les terrains, un d'un côté, trois de l'autre ("Non on est 
3 d’un côté et 1 de l’autre, 3 et 1 ! tu es là Pierre, heu Julien", "Où est le troisième avec vous ? 
où est le troisième ?"). Pendant ce temps, les élèves qui sont en place sur les terrains, ne font 
pas spontanément l'exercice demandé. Ils commencent par jouer librement, en un contre un ou 
en deux contre deux, en faisant fi des consignes. Il faut un peu plus de deux minutes à 
l'enseignante pour que le cadre de l'exercice s'établisse sur l'ensemble des terrains et que puisse 
commencer le travail. On peut alors s'étonner de l'attachement de l'enseignante à ce type de 
fonctionnement (elle dit l'avoir ritualisé) alors qu'il paraît ne pas convenir aux motifs justifiant 
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son choix : sa mise en place s'avère coûteuse en temps (8 minutes) alors que Nadia souhaite 
favoriser le temps de pratique, mais elle semble aussi coûteuse en énergie, alors qu'il s'agissait 
d'éviter les refus ou le non respect de la demande de courir dans le gymnase. 
Si les 8 premières minutes relatives à ce dispositif paraissent ne pas réaliser les objectifs de 
l'enseignante, que pouvons-nous dire du travail réellement produit par les élèves ? 
Le temps effectif de pratique des élèves est faible. L’exercice dure, comme prévu, seulement 4 
minutes (minutes 11 à 14) dont il convient de retirer tous les déplacements marchés effectués 
par les élèves pour ramasser le volant et se replacer sur la zone d’engagement (la zone du 
terrain où en badminton on effectue le premier coup d'envoi). Les meilleurs élèves, (ceux des 
terrains 1 et 2) parviennent à faire jusqu’à 50 frappes consécutives, ce qui représente une 
certaine continuité dans l’action et révèle qu'ils ont retrouvé leurs sensations de frappe du 
volant. En revanche les déplacements courus sont faibles contrairement aux attentes de 
l’enseignante : les élèves font un déplacement réduit juste autour des plots de la porte, 
fréquemment même ils le font en marchant. Se confirme ici, ce qui avait été évoqué dans 
l'analyse a priori de la tâche : l'agencement du milieu matériel n'est pas suffisant pour imposer 
aux élèves le déplacement escompté, seul moyen d'échauffer physiquement les élèves (comme 
l'auraient fait des tours de terrain) en ce début de séance.  
Regardons de plus près sur quoi intervient l'enseignante pendant que les élèves agissent dans le 
dispositif.  Nous présentons des extraits du transcript de la vidéo de la séance. Nous avons 
conservé les interventions liées au savoir en jeu.  
Extrait de la transcription de séance  
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignante 
Min 11 
 
à  
 
min 14 
 
Terrain 3 : échanges brefs, joueurs 
statiques, attitude peu dynamique 
 
Terrain 1 et 2 : échanges assez longs (50 
frappes consécutives) 
Les joueurs jouent assez long et dans 
l’axe, déplacements réduits de B C et D 
 
P : systématiquement tu dois sortir par le côté mais tu 
rentres obligatoirement par la porte tu n’as pas le 
droit de venir là pour jouer le volant 
E : pourtant j’ai fait une belle balle 
P : tu dois être en mobilité  
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P : Si ça marche bien on essaie d’allonger les 
trajectoires ! 
 
 
P : Bon 30 on essaie d’améliorer ce résultat là ! 
vous avez encore 1’30 pour améliorer ! allez ! 
 
 
  
Terrain 3 : 35 échanges mais : ceux qui 
sont 3 jouent des volants assez courts et 
reçoivent de celui qui est seul en face des 
volants longs qui permettent un 
déplacement réduit (petit tour autour de la 
porte) 
 
 Terrain 4 : peu de déplacements des 
joueurs BCD, et production de trajectoires 
très hautes et assez courtes 
 
Terrain 7 (élèves les plus faibles) : les 
élèves font des échanges sans respecter 
la consigne de passer par la porte, ils se 
contentent de jouer alternativement le 
volant  
 
P : Essaie de prendre tes volants à main haute n’attends 
pas qu’il redescende sinon tu leur laisses le temps 
de tourner 
 
 
P : C’est un échauffement sur les trajectoires les 
plus précises possible ! 
 
 
Il semble que Nadia abandonne progressivement l'objectif d'échauffement physique. Elle en 
fait état lorsqu'elle rappelle à l'élève qu'il "doit être en mobilité" alors que visiblement la 
réponse considérée bonne par l'élève n'exigeait pas d'être particulièrement mobile. 
L'enseignante intervient davantage sur le but déclaré de la tâche, faire un grand nombre 
d'échanges, et l'on a vu que l'atteinte de cet objectif, dans ce dispositif, ne garantit pas de s'être 
échauffé physiquement, à part au niveau de l'épaule (ce qui n'est pas l'objet d'un échauffement 
couru). Puis l'enseignante se centre sur les trajectoires produites en incitant les élèves à les 
"allonger". Or le fait de jouer des volants plus longs réduit encore le chemin à parcourir par les 
élèves. Plus la trajectoire du volant est longue, moins le chemin à parcourir entre la porte et le 
lieu de frappe est important. Jouer des volants longs efface complètement la possibilité de 
réaliser l'échauffement physique annoncé par l'enseignante. Par contre cette consigne favorise 
l'atteinte du but, faire le maximum d'échange. Et l'enseignante termine ce temps de travail en 
déclarant à la cantonade "c'est un échauffement sur les trajectoires les plus précises possible". 
Nous pourrions poser ici une conclusion provisoire.  
Ce dispositif ne permet pas l'échauffement physique global des élèves. Pour ce faire il aurait 
fallu que l'enseignante manipule la variable de commande soit en disposant un plot à l'avant du 
terrain contraignant un trajet assez long, soit en imposant des trajectoires courtes en zone avant 
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obligeant le déplacement depuis la "porte" jusqu'à la zone de frappe. Au contraire elle demande 
d'allonger les trajectoires sans pour autant baliser un trajet entre la porte et un autre plot. Elle 
s'efforce de faire produire de la continuité et de la régularité dans l'échange et semble 
abandonner l'échauffement physique. Dans cet exercice, l'aménagement matériel et les 
consignes sur les règles du jeu de 1 contre 3 deviennent inutiles. Alors que l'enseignante a 
consenti 8 minutes d'explications et de mise en place coûteuses d'une situation complexe 
(disposition de la porte, répartition des élèves sur les terrains) le travail qui a été effectivement 
réalisé par les élèves revient à ce que l'on peut obtenir en mettant deux élèves l'un en face de 
l'autre en leur demandant simplement de faire le maximum d'échanges. La décision de rajouter 
un plot en zone avant pour garantir un déplacement couru, que ne prendra pas Nadia, semble 
pourtant évidente, aisée et d'une mise en œuvre finalement assez simple. Seule, la vidéo nous 
aurait amené à conclure au manque à savoir didactique de la part de l'enseignante observée, les 
arguments observés au cours des entretiens nous obligent cependant à une autre analyse. 
 
3.1.4. La nécessaire et coûteuse confrontation de ses/ces élèves à une forme de 
socialisation scolaire : proposer des exercice structurés 
N'y a-t-il pas à pointer ici des indices d'une activité didactique empêchée ?  
Ce début de séance questionne : pourquoi cette enseignante, qui craint d’imposer à ses élèves 
des tours de terrains, et exprime le souci de limiter le coût de l'entame du cours, prend en 
charge de leur faire faire une situation d’échauffement contraignante et éloignée du simple 
jeu ? Cette situation porterait-elle des enjeux qui ne sont pas strictement liés à l'enjeu de savoir 
formulé, objectivé par l'enseignante ? 
Nous revenons sur les données issues de l’entretien-sosie. L’extrait qui suit, 2ème  minute de 
l'entretien, ouvre une autre piste explicative : 
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            Extrait de l'entretien-sosie, minutes 2-3 
 33P : […] mais bon je renie pas le fait que comme je veux les faire évoluer   et 
que je veux pas xxxxx  parce que c’est vrai que pour eux / je pense queeee  
jouer comme ils jouent en première séance  […]  
34S : hum humhum 
35P : […] du coup ça les heu /  heu ça les amène à se dire on pourrait jouer 
comme ça sans contrainte en jeu liiibre heu sans que vous veniez nous 
embêter avec des situations particulières  
           
 
L'enseignante, dans cet extrait, revient sur une temporalité antérieure à la séance qui tisse 
l'activité didactique au-delà même de l'action observée (tdp. 33P). La première séance du cycle 
évoquée par l’enseignante a consisté en une succession de matchs visant le classement des 
élèves selon leurs résultats. Cette première séance, classique dans l'enseignement scolaire du 
badminton est assez peu contraignante en matière d'apprentissage et de fonctionnement. C'est 
une entrée dans le cycle qui contient une forte dimension ludique : enchaîner des matchs. 
L'incise de l'enseignante, au tour de parole 33 de cet extrait, souligne, selon nous, son souci de 
ne pas laisser penser aux élèves qu’ils pourraient jouer librement comme en première séance, à 
chacune des séances du cycle (alors que ces derniers lui expriment probablement fréquemment 
cette demande comme cet élève à la 18ème minute de la séance : "E : on fait des matchs là il est 
déjà 14h10". Cf. transcription de la séance en annexe 3F). Cette incise montre aussi le lien que 
fait l'enseignante entre le type de travail proposé et les possibilités d'apprentissage, "comme je 
veux les faire évoluer" (tdp. 33P), sans qu'il nous soit possible de définir précisément de quel 
apprentissage (ou évolution) il s'agit. Ce qui paraît clair, bien que Nadia se soit coupée dans sa 
phrase, c'est que pour elle, le jeu libre ne permet pas les "évolutions" qu'elle souhaite. On peut 
percevoir également, au tour de parole 35, que l'enseignante considère, ou a bien conscience, 
que les élèves préféreraient du jeu libre aux situations particulières qui, pense-t-elle, "les 
embêtent". Plus loin dans l'entretien, Nadia confirme ce dernier point de notre analyse. Elle dit 
clairement penser être en décalage par rapport aux représentations qu'ont ses élèves de la 
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discipline EPS (tdp. 99P). Elle paraît assumer ce décalage tout en estimant qu’il demande un 
effort à ses élèves pour adhérer au travail proposé : 
 
           Extraits de l'entretien-sosie, minute 14 
 99P : donc pour l’instant  comme je suis déjà en dehors de leurs 
représentations à travers les situations que je propose  j’ai l’impression que heu 
j’alourdirais […]  
 
102P :  [ …] voilà heu j’ai l’impression que j’alourdirais beaucoup de choses  si 
je mettais en place ce système de fiche etc  
              
Nous pensons que le sentiment construit par Nadia dans sa pratique quotidienne vient faire 
obstacle à d’autres possibles. Le choix de ne pas utiliser de fiche, qu'elle exprime au sosie (tdp 
102P), est moins en relation avec la complexité de l'utilisation de l'outil, que de l'éloignement 
de l'emploi de cet outil aux représentations qu'ont ces (ses) élèves de l'EPS en termes de 
pratique motrice ludique. Nous nous posons la question de savoir si cette notion de charge, de 
coût, ne pèse pas sur l'enseignante au moment même de l'élaboration des dispositifs, en la 
détournant du questionnement didactique initial (la décision d'un plot, ou d'une fiche) pour les 
rendre idoine à l'enjeu de savoir ? Cette préoccupation, à l'œuvre dans les conflits du réel de 
l'activité de l'enseignante, expliquerait peut-être sa non manipulation de la variable du 
dispositif 1 (Cf. 3.1.3.) définie pourtant comme assez évidente ? 
Pourtant à la 49ième minute de l'entretien-sosie, l'enseignante affirme sa position et sa volonté 
de ne pas renoncer à ses convictions et à sa conception de l’EPS et de l’apprentissage ou des 
apprentissages : 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 49 
324P: / / bien quand même ‘fin parce que moi jeee / je pense qu’on peut attendre 
quand même des acquisitions avec quand [ même  
325S :                                                                [oui oui mais 
326P: avec un apprentissage structurééé heu avec heu j’ai pas envie de 
renoncer à ce type de chose  
327S : d’accord d’accord 
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Nous pensons pouvoir établir un lien entre l'engagement de Nadia auprès des élèves de Lycée 
Professionnel et le choix qu'elle fait dès l'entame de la séance : 
 
Extrait de l'entretien-sosie minute 42 
303P : alors c’est vrai  que moi d’entrée sur la situation d’échauffement c’est déjà 
une situation qu’est une situation d’apprentissage puisqueee 
304S : bien sûr 
305P : parce que bon y’a déjà des consignes particulières y’a déjà un travail quand 
on dit un contre trois y’ a déjà heu // heu quelque chose de différent […] 
          
Les élèves préféreraient jouer librement, Nadia pense que ça ne leur permettrait pas 
"d'évoluer", elle n'entend pas renoncer à son efficacité professionnelle et choisit dès le début de 
la séance de poser le cadre de travail en proposant cet échauffement plutôt qu'un échauffement 
couru ou libre. Cette négociation entre ce qui donne sens aux possibles de son métier 
(transmettre des savoirs malgré tout) et les possibles de l'action en contexte, oriente ainsi selon 
nous, les choix de l’enseignante, tant au niveau micro du dispositif, qu’au niveau plus large de 
la conception de l’ensemble de la séance. 
Au cours de l’entretien post-protocole nous avons abordé le thème de l’échauffement avec 
l’enseignante. Nous lui avons demandé de lire l’extrait de l’entretien-sosie relatif à ce thème 
(extrait cité précédemment), où elle semble perturbée par les propositions du sosie (et 
auxquelles elle n'avait pas semblé réagir lors de l'entretien).      
  
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 11 
41Cher : bon je résume donc tu me dis tout à l’heure de mémoire que ça a un peu 
interpellé ta conception de l’échauffement donc c’était justement une question que je 
voulais te poser puisque justement à la 5ième minute de l’entretien tu émets un doute sur 
le choix que tu as fait de démarrer par un échauffement raquette et volant […] 
 
43Cher : […] donc j’aimerais que tu lises cette partie là, […] 
           
Partie principale de l'extrait de l'entretien-sosie que nous avons donné à lire à Nadia :  
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Extraits de l'entretien-sosie donné à lire à Nadia au cours de l'entretien post-protocole 
Minute 5, tdp 49 : " oui oui  je pense que et par rapport au badminton par rapport à 
cette APS là  et pour l’avoir vérifié avec d’autres élèves   heu heu avec d’autres 
classes  d’autres années  //  il me semble //  qu’il vaut mieux démarrer comme ça  je 
crois (sourire) "  
 
Minute 6, tdp 55,  elle ajoute  " je reste dans cette c’est vrai que et je l’ai ritualisée  ". 
 
Après la lecture, et quelques secondes de réflexion silencieuse, l'enseignante réagit à ce qu'elle 
a dit :  
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 13 
 44P: […] je suis effectivement en train de réfléchir à ce début 
d’échauffement parce que je pense qu’il n’y a aucune certitude que c’est toujours 
la phase de doute tout comme on ne sait pas // on n’a pas de certitude pour savoir 
comment on rentre dans l’activité il y a cette part de doute y’a aussi la part de 
doute qui existe à comment débuter la séance  comment heu /// parce que c’est 
c’est un moment clé / de la séance  
45Cher : Clé par rapport à quoi par rapport au climat par rapport au contenu par 
rapport à quoi 
 
Aux tours de parole 50 et 52, elle précise en quoi ce moment est un moment clé: 
 
Extraits de l'entretien post-protocole, minutes 15-16 
50P: je ne sais pas si j’arriverais si je laissais les élèves beaucoup plus libres au 
tout début de la séance sans placer autant de consignes d’entrée etc  je ne sais 
pas dans quelle mesure moi en tant qu’enseignante je serais en mesure de les 
rattraper ‘fin rattraper de les replacer ensuite dans mon mode de 
fonctionnement voilà  " 
 
52P : oui mais pour l’instant par rapport // à mon expérience et mon mode de 
fonctionnement c’est vrai que comme je l’ai pas beaucoup testé ce type de 
fonctionnement pour l’instant ce seraiiiit ouais ce serait un petit peu angoissant 
pour moi de démarrer sous cette forme là voilà   je sais pas si je serais 
effectivement en mesure après derrière de pouvoir // reimposer mais 
peut-être effectivement que ça fonctionnerait mieux 
 
Ces données tirées de l'entretien post-protocole nous éclairent. La construction du premier 
dispositif de la séance vise donc, tout à la fois à échauffer les élèves, à éviter un refus de leur 
part de faire le travail demandé, à permettre leur engagement dans l'exercice proposé en créant 
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une distance à leur représentation de l'EPS estimée acceptable par l'enseignante, mais, et peut-
être surtout, à donner les moyens à l'enseignante de faire son métier comme elle l'entend, c'est 
à dire, au terme d'une temporalité qui dépasse le seul dispositif, de "faire en sorte qu'aboutisse 
l'enjeu de savoir" (Brousseau 1986). 
 
3.2. D'empêchements en ingéniosités : abandon de possibles, déplacements des 
enjeux 
 
3.2.1. Un temps étonnamment important est consacré par l'enseignante au 
recueil des scores réalisés par les élèves 
Revenons sur quelques éléments des données saillantes de la bande vidéo.  
Il avait été repéré que l'enseignante s'adresse aux élèves regroupés pendant une durée 
correspondant à la moitié de la séance. Nous avions identifié aussi que ce temps de 
regroupement est différencié. Il se compose d'un temps que l'on a qualifié de "dense en 
didactique" et d'un autre, "peu dense en didactique". Si nous regardons plus précisément cette 
dernière part, nous pouvons remarquer que 11 des 15 minutes qu'elle représente sur l'ensemble 
de la séance sont destinées au recueil des scores par écrit par l'enseignante. Cet élément nous 
étonne d'autant plus que Nadia, comme nous l'avons vu précédemment, déclare dans 
l'entretien-sosie, être soucieuse de privilégier la quantité de pratique de ses élèves. Ces 11 
minutes "peu denses en didactique", alors que la séance en compte 87 nous intriguent. D'autant 
que l'enseignante n'évoque rien à leur propos, alors qu'elle dit regretter, lors de l'entretien post-
protocole, consacrer un temps trop long à l'explication des situations, qui réduit d'autant le 
temps de pratique des élèves sur les terrains :  
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Extrait de l'entretien post-protocole, minute 10 
36P : Non  j’ai conscience // que dans ma façon de fonctionner  heuu que du fait que j’ai un 
certain nombre d’exigences etc que j’ai un temps un petit trop long / avec ce type 
d’élèves avant de mettre en place la situation de la mettre en oeuvre 
concrètement sur le terrain  voilà ça j’en ai conscience et pas qu’avec cette classe pas 
que dans cette activité  heu voilà 
 
Nous entrons dans l'analyse de ce temps dédié par l'enseignante aux élèves regroupés, à partir 
de données tirées de l'entretien-sosie. L'extrait concerne toujours le premier dispositif de la 
séance (un contre trois avec passage par "la porte"). Rappelons que Jean avait questionné 
Nadia sur le choix de cet exercice et l'absence d'échauffement couru. La réponse de Nadia peut 
se résumer comme suit : elle fait le choix du jeu (badminton) plutôt que de la course et celui de 
la coopération suivie d'opposition, en étant malgré tout peu satisfaite de la qualité de 
l'engagement des élèves dans le travail en coopération. 
 
  3.2.2. Faire vivre un jeu de coopération ou de défi ? 
L'extrait de l'entretien-sosie que nous présentons ci-après, se situe dans la continuation de 
l'échange relaté. Le questionnement de Jean prend sa source dans la remarque de Nadia à 
propos du piètre engouement de ses élèves pour la phase de travail en coopération. 
L'échange entre l'enseignante et le sosie débute par un accord apparent, presque un discours à 
une seule voix. 
 
Extrait entretien-sosie, minute 7 
60S : oui j’ai j’ai cru comprendre que les élèves que je vais prendre sont sur le sens de 
l’activité qui [est  
61P :            [le défi 
62S : de battre l’autre de battre l’autre 
63P : tout à fait 
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Le sosie fait ensuite une proposition qui tente d'apporter une solution (tdp. 64S) à la difficulté 
évoquée par l'enseignante à propos du dispositif d'échauffement qui, selon analyse de cette 
dernière, fonctionne moins bien en coopération qu'en opposition : 
 
Extrait entretien-sosie, minute 8 
64S : c’est le duel vraiment opposition inter individuelle et de défi et peut-être que  
dans des situations de coopération on pourrait introduire du défi  heu est ce 
que ce serait possible de de de travailler à deux en coopération et le défi serait de 
faire plus d’échanges que la doublette qui est sur le même terrain que moi  
65P : hum hum 
 
 
L'enseignante écoute, pensive, la proposition du sosie d'introduire du défi dans la coopération : 
les élèves par deux devraient réaliser un score qu'ils compareraient aux scores réalisés par leurs 
camarades. Nadia ne perçoit pas de différence majeure entre la proposition du sosie et ce 
qu'elle a mis en œuvre :  
Extrait entretien-sosie, minute 8 
66S : est-ce que ça peut est-ce que ça peut fonctionner cette formule  est-ce que je 
peux l’essayer la fois suivante  
67P : ben disons que je l’ai fait / y’avait le critère de réussite c’était maximum 
d’échanges heu quand c’est en coopération c’est toujours maximum d’échanges  
alors je finis et je leur demande combien vous avez fait  mais j’ai même 
pas  enfin  j’ai  pas la certitude [ parfois 
68 S :                                                     [ qu’ils aient comptabilisé d’accord 
 
Deux éléments contenus dans la réponse de l’enseignante retiennent notre attention :  
 - Tout d’abord il y a un décalage entre ce que relate l'enseignante et la teneur de la 
proposition du sosie. Demander au élève d'annoncer le maximum d’échanges réalisés ne 
garantit pas que soit introduit, par rapport à ce critère de réussite, une dimension du défi tel que 
le propose le sosie. Il semble, malgré l'entente initiale, que cette notion de défi mise en débat 
par le sosie, soit au final perçue différemment par les deux enseignants. Nous pensons que 
Nadia n'a pas vraiment "fait" (tdp. 67P) ce que lui propose Jean. Cette réponse peut nous 
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laisser penser qu'elle a écouté distraitement le sosie et répond un peu à côté, ou qu'elle a une 
vision différente, un peu réductrice, de la notion de défi, ou encore cette réponse marque une 
distance entre les univers professionnels des deux pédagogues. 
 - Dans la fin de sa réponse, l'enseignante indique qu'elle demande les résultats aux 
élèves mais dit ne pas pouvoir vraiment s'y fier, elle n'a pas "la certitude" que les élèves auront 
véritablement compté, ni que le chiffre annoncé soit correct (tdp. 67P). Cette deuxième partie 
de la réponse nous invite à revenir sur notre première interprétation. En fait de vision 
réductrice de la notion de défi, ne s'agirait-il pas plutôt de vision contrainte ou orientée par le 
vécu de l'enseignante et les possibles qu'il permet ?  
Deux tours de paroles plus loin Nadia reprend le fil de la discussion visiblement troublée : elle 
s'interrompt, hésite, a du mal à finir sa phrase (tdp. 71P) : 
 
Extrait entretien-sosie, minute 9 
71P : mais je  effectivement  je je donnais de toute façon le critère de réussite 
de façon à ce qui ait un compteur en permanent c’est vrai qui faut qu'il ait heu ce 
// 
72S : ou parce que tu disais que la connaissance des résultats était 
fondamentale  
73P : hum  
74S : notamment la connaissance heu des rencontres heu  du score heu moi aussi ça 
me paraît fondamental pour ce type d’élèves alors peut-être que la connaissance 
du du nombre d’échanges qu’est capable de faire en coup droit en revers /  proche du 
filet loin du filet  et le coupler avec le défi avec deux autres […] 
 
Le sosie saisit la notion de "critère de réussite" avancée par l'enseignante pour introduire dans 
le débat le rôle de la connaissance des résultats, et fait le lien avec sa proposition antérieure de 
faire vivre le défi dans la coopération. Notons ici que les notions de critère de réussite et de 
connaissance de résultats sont des outils canoniques de l'apprentissage en EPS, issus de 
l'époque de forte didactisation de la discipline dans les années 80, répandus en formation 
initiale des enseignants, et attendus des inspecteurs pédagogiques régionaux.  
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La suite de l'échange est significative de la difficulté à s'entendre sur ce point :  
 
 
Extrait entretien-sosie, minutes 9-10 
76S : est-ce que ça pourrait fonctionner si je le proposais heuuu //  à la 
séance suivante 
77P: / oui ben de toute façon  heuuu la coopération moi je le voyais comme 
heuuu bon  / c’était nécessaire pour heu démarrer la séance et l’activité 
heu après le critère de réussite il faut qu’il soit [incontournable même  
78S :                                                                                [mhm mhm 
79P : dans cette phase de [coopération s’il marche pas on peut passer dans une 
gamme sans heu  
80 S :                              [ hum hum ouais 
81P : sans qui ait derrière [ xxxx 
Cher                                        [même si tu fais une confiance relative à ce critère qu’ils 
te donnent 
82P:  / ouais enfin pour l’instant effectivement  quand je les mets dans ce statut là 
j’ai pas forcément heu heuuu  ouais j’pense que j’ai pas un résultat heu  /  
83S : fiable 
84P : qu’est fiable xxxx oui  
Cher : […] tu le considères quand même  […] 
85P : non mais ils considèrent  et je trouve nécessaire qu’ils viennent à la fin 
des situations me donner le résultat ça veut dire que je prends en compte 
leur travail  […] 
 
L'enseignante ne répond pas à la question du sosie qui est de savoir si elle imagine la solution 
qu'il lui propose faisable avec cette classe. Elle revient sur sa propre pratique, en s'extirpant du 
cas précis et concret que lui soumet Jean et développe un niveau de discours plus généralisant, 
restant cependant encore hésitante voire confuse (tdp. 71P, 82P). Le sosie semble dubitatif 
"mhm mhm" (tdp.78S), "humhum" (tdp. 80S). C'est la "conclusion" de l’enseignante au tour de 
parole 85, qui éclaire, nous semble-t-il, la divergence irréductible à ce moment là du dialogue, 
entre Jean et elle. Pour l’un et l’autre la connaissance du résultat, déclarée par les deux comme 
incontournable, assume néanmoins des fonctions très différentes dans la conduite du dispositif 
voire de la séance, et ce, peut-être pas de façon complètement contrôlée par l’enseignante. Le 
sosie considère la connaissance des résultats donnée aux élèves comme une possibilité de 
 221 
parvenir à les faire s'engager61 dans le dispositif en coopération, dispositif qui contient un enjeu 
de savoir technique (par exemple, la maîtrise de différents types de trajectoires, longues ou 
courtes) qu'il évoque au tour de parole 74. La performance réalisée par les élèves, traduite en 
nombre d'échanges respectant le thème de travail (par exemple 15 franchissements de filet en 
alternant un volant court un volant long), devient alors significative d'un niveau de maîtrise, 
d'un apprentissage. La notion de défi, faire plus que ses camarades, vise à mobiliser les élèves 
dans la production de performances de plus en plus élevées.  
 
  3.2.3. Prendre en compte le travail des élèves : le recueil des scores 
L'enseignante, de son côté (tdp. 85P), explique que les réponses produites par les élèves dans le 
dispositif (traduites en chiffre en référence à un critère de réussite, ici le nombre maximum 
d'échanges réalisés) sont, pour elle, utiles pour montrer aux élèves (nous avons vu qu'elle les 
relève et les inscrit dans son cahier), qu'elle "prend en compte leur travail" (tdp. 85P). Rien sur 
l'enjeu de savoir contenu dans le dispositif, rien sur l'évolution des élèves dans la construction 
de ces savoirs. Ainsi l'outil "la connaissance des résultats" ou "le critère de réussite" n'est plus 
pour Nadia un possible mésogénétique, en tout cas pas à l'échelle du dispositif et vis-à-vis de 
l'enjeu de savoir. Il semble qu'il soit plutôt un outil utile à la construction d'un lien de 
confiance, d'une relation de travail entre elle et ses élèves, que nous situons relativement à un 
enjeu plus large de "posture scolaire". Nous avançons l'idée que ce changement de destination 
de l'outil "connaissance des résultats" est contraint par le constat, renouvelé par l'enseignante 
au cours du temps, que les résultats annoncés par les élèves sont peu ou pas "fiables" (tdp. 82P, 
83S), peu ou pas "corrects". Ce constat peut être interprété comme l'abandon de certains 
possibles et la détermination "de nouveaux buts d'action et de mobiles qui transforment 
l'activité", tel que le développe Clot (1998, p. 128). Nous pensons pouvoir dire qu'est mis au 
                                                
61 Nous sommes tenté de dire, faire dévolution du jeu. 
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jour ici, un empêchement à l'activité didactique de l'enseignante en même temps que son 
développement, orienté par le contexte.  
Ceci éclaire le temps consacré et le sens donné par Nadia à ce long recueil des scores. On peut 
ainsi envisager qu'elle n'exprime pas de regret à son propos (3.2.1.) car elle pense qu'il permet 
aux élèves de rentrer dans le jeu scolaire au sens large, ce qui constitue un enjeu pour Nadia. 
Nous avons vu que cet enjeu pèse également sur sa construction de l'entame de séance 
(exercice structuré plutôt que course). Peut-être aussi n'a-t-elle pas une idée exacte du temps 
réel qu'elle y a consacré dans la séance ? Toutefois, nous pouvons noter, que l'enseignante 
garde actif et présent à l'esprit, dans le vif de la séance, son souci du "bon" ratio temps de 
pratique/temps hors pratique, puisqu'elle fait le choix à la minute 57 de la séance de ne plus 
interrompre les élèves pour prendre les scores mais de passer les recueillir sur leur terrain. Elle 
en garde malgré tout la centralisation : "Je viens les chercher je viens les chercher Prêts ?! 
Deuxième match ; je viendrais chercher les scores à vos terrains" (Extrait du verbatim de la 
séance, annexe 3F).  
Les deux tours de parole que nous présentons en suivant, nous permettent de compléter 
l'analyse. 
Le sosie poursuit son argumentation, en proposant un autre moyen à l'enseignante de fournir à 
ses élèves "la connaissance du résultat", toujours en lien avec l'idée de défi. 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 11 
86 S : // heu oui parce que par rapport à c’te prise en compte  de de la 
connaissance des résultats  peut être que si j’utilisais une une fiche très simple de 
suivi c'est à dire que 2 jouent tu demandes un thème de coopération jouer en 
continuité en jouant droite gauche parce que je pense que ton objectif c'était d'aller 
vers les échanges  c'était l'équipe qui observe le le nombre total d'échanges /  inscrit 
sur la fiche voir après ils changent de rôle et également comptabilité et voir donc 
comparaison des résultats et en plus comparaison des résultats entre groupes et 
aussi d'une séance à l'autre est-ce que je suis capable de battre mon 
propre record de la séance précédente / alors moi je le voyais comme ça 
puisque la coopération purement ne peut pas exister par elle même mais cette 
coopération mis dans un contexte de défi envers un autre couple ou d'autres 
[couples  
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Ici le sosie développe et explicite ce que contenait déjà en substance le tour de parole 74 
(connaissance des résultats et défi). Il insiste sur l'idée que ce temps de coopération peut porter 
un travail précis d'acquisition technique comme la production de trajectoire qui exploite la 
largeur du terrain ("droite, gauche") ou la profondeur ("proche ou loin du filet"). Il faut noter 
que le travail en coopération constitue un contexte facilitant, par rapport à celui de l'opposition, 
qui permet un travail technique plus exigent et plus fin, de routinisation de pattern moteur, et 
donc de transformation profonde de la motricité. En faire l'économie obère les possibilités 
d'accéder à une motricité spécifique de l'APS mise à l'étude et à des niveaux de jeu confirmés. 
Cette donnée, peut-être davantage présente chez le sosie, explique-t-elle son insistance à tenter 
de trouver les moyens de faire s'engager les élèves dans un travail en coopération, travail que 
l'enseignante se résout (ou choisit) de faire sur 4 minutes seulement de la séance.  
Il ne faut pas ici, avant que de poursuivre l'analyse, perdre de vue le contexte plus large des 
prescriptions émanant de la noosphère qui, depuis le début des années 80, a minoré voire 
péjoré la place de la technique au bénéfice d'une approche plus cognitiviste tant des APS que 
de leur enseignement. Il s'agit donc de se méfier, et de ne pas omettre d'autres voies 
d'explication des phénomènes observés. Et sur ce point précis du rapport à la technique, la 
dizaine d'année d'écart d'âge entre les deux enseignants pèse sans doute, puisque Jean a été 
formé juste avant les années 80 et Nadia au cours de la fin des années 80, ce qui peut expliquer 
des positionnement épistémologiques différents. 
Poursuivons l'analyse du tour de parole 86 du sosie. 
Jean développe les différentes formes que, selon lui, pourrait prendre le défi : forme 
interpersonnelle ou intrapersonnelle. Il poursuit l'exploration des moyens possibles pour que le 
dispositif remplisse sa fonction, pour qu'il "fasse milieu" pourrions nous dire (Schubauer-Leoni 
& al, 2007), comme par exemple une fiche de recueil des résultats tenue par les élèves. 
L'intérêt de l'utilisation d'une fiche est de permettre un retour autonome, instantané et 
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personnel à chaque élève sur les performances des élèves du groupe. Cette suggestion paraît 
congruente avec l'idée et la fonction du défi dans le dispositif qu'il imagine et soumet à 
l'enseignante. L'enseignante exprime alors ses réticences à l'égard de la mise en œuvre de 
travail avec fiche avec "ce profil" d'élèves :  
Extrait de l'entretien-sosie, minute 12 
91P : c’est à dire juste qu’à présent   je me sens pas avec ces élèves heuuu 
d’utiliser heu des fiches de recueil ‘fin c’est moi qui prends les données 
heuuu // alors peut-être que je les responsabilise pas suffisamment dans 
ceee travail là mais heuuu / alors heu je sais pas hein  heu si c’est toujours 
cette pression temporelle qui m’empêche d’utiliser cette outil là mais heu bon 
jusqu’à présent je me / je me suis pas mis dans cette situation là de leur donner des 
fiches par terrain heu avec recueil de résultats par terrain heu voilà  c’est moi qui 
centralise tout heuu voilà  //  c’est vrai que je le fais avec d’autres classes mais 
avec [eux ce profil pour l’instant j’ai paaas heu je sens pas la possibilité  
  
Nadia se demande si la "pression temporelle" n'est pas à l'origine de ses craintes d'utiliser des 
fiches avec ses (ces) élèves. Nous penchons davantage pour une explication similaire à celle du 
choix de ne pas faire courir les élèves, c'est à dire plutôt liée de l'écart estimé trop important 
entre leurs représentations et ses exigences d'enseignante, ce qu'elle dit en partie lors de 
l'entretien-sosie (tdp. 97P) : "‘fin disons que c’est le type d’élève  où tu leur fais prendre un 
stylo et du papier heu en cours d’EPS c’est déjà en dehors vraiment de leurs représentations". 
Même si les explications demeurent hypothétiques, Nadia, "pour l'instant", n'envisage pas 
l'utilisation de fiche de recueil par les élèves comme un possible. Pour leur signifier (ou pour 
qu’ils construisent l’idée) que leur activité tient de l’apprentissage, elle est amenée à prendre 
elle-même en note sur son cahier, les résultats des élèves, et y assigne (peut-être à force 
d’expérience), une fonction constructive dans la conduite de sa classe. Ceci dit, cet aspect 
justement temporaire de l'état de fait évoqué, "pour l'instant", nous conduit à conclure avec 
mesure, en ne négligeant pas les indices de la temporalité dans laquelle l'enseignante inscrit ses 
actions, et qui ne peuvent être instruits à l'aune d'une seule séance.  
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Nous pensons que la vision qu'a l'enseignante du possible et de l'impossible du réel de son 
activité la conduit à ne pas ou à ne plus envisager les élèves comme destinataires et utilisateurs 
de la connaissance des résultats : c'est elle qui les centralise. Nadia et Jean ne tomberont pas 
d'accord sur ce point au cours de leur échange. 
 Lors de l'entretien post-protocole, nous revenons avec Nadia sur ce long passage de l'entretien-
sosie. Et, autre contexte, autre adressage (le chercheur), autre ré-alisation de l'activité dirait 
Clot (1999), Nadia exprime une autre raison à ce recueil de résultats :  
Extraits de l'entretien post-protocole, minutes 17 à 20 
55Cher : et sur ça vous avez beaucoup discuté sur la notion de défi et la notion de duel 
avec Jean ça t’évoque quelque chose ou pas ? 
56P : moins maiiis   
(…) 
62P : […] par exemple lorsque je prends l’exemple de cette situation à double volants 
//  heu je leur demande combien ils arrivent en faire au maximum  / ils  me donnent   
le résultat mais moi j’insiste pas sur la comparaison de leur résultat avec 
un groupe qui serait à côté /  par contre  moi je le prends heu en note par 
rapport à éventuellement d’autres classes que je peux avoir ou d’autres élèves pour 
voir bon les groupes qui vont arriver à faire que 2 échanges avec 2 volants ben ça 
veut dire qu’ils vont pas échanger des volants suffisamment haut ça me 
donne un repère sur les trajectoires qu’ils échangent etc 
63Cher : ouais et eux quel retour ils ont de ça ? 
64P : mais heu  ///  
(…) 
69Cher : mais eux quel usage tu leur en donnes à faire de cette donnée là  
70P : je leur en donne moins d’usage / […] c’est souvent plus pour un recul 
pour moi de savoir heu un xxxx un indicateur pour moi oui effectivement  
des compétences qu’ils ont au rapport raquette-volant   
(…) 
73Cher : mais tu leur donnes pas forcément les moyens à eux de s’en saisir un 
minimum pour comprendre  
74 P : oui oui effectivement c’est exact ça   
   
 
Au terme de cet échange avec le chercheur, l'enseignante confirme que les informations qu'elle 
recueille méthodiquement sur les productions des élèves lui permettent, comme elle l'avait 
évoqué avec le sosie, de leur signifier l'intérêt qu'elle porte à leur travail (tdp. 76P de l'entretien 
post-protocole). Mais elle dit aussi que ces informations lui fournissent des indications utiles à 
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la conduite et à la construction des contenus de ses séances (tdp. 70P), bien qu’elle ait mis en 
doute, (lors de l'entretien-sosie), la fiabilité des chiffres annoncés par les élèves. Elle est donc, 
néanmoins, la destinataire et l'utilisatrice des résultats des élèves dans le jeu. Le lien entre les 
performances réalisées par les élèves dans le dispositif et le niveau des acquisitions techniques 
des élèves, est fait et utilisé par l'enseignante. Nous pouvons dire ici que l'intégration de ce 
nouveau mobile d'action, qualifié précédemment de "construction de posture scolaire", ne 
devient pas pour autant l'unique objectif que se donne l'enseignante : l'apprentissage moteur et 
technique demeure un but, peut-être le but, de l'activité de l'enseignante in fine. Mais la 
coexistence de ces deux préoccupations contraint l’activité didactique de Nadia. On note que le 
statut et la fonction de la "connaissance du résultat" sont modifiés par l’enseignante qui s'en 
réserve un usage privé dans le cadre de ses préparations de séance alors que le sosie l'envisage 
comme un outil utile à l'activité d’apprentissage des élèves, favorisant leur engagement proprio 
motu dans la tâche autour d'un enjeu de savoir identifié et dans un jeu à dévoluer.  
 
  3.2.4. Diriger l'étude de "l'essentiel" : la fonction des regroupements    
Nous sommes revenu avec Nadia lors de l’entretien post-protocole sur la fonction qu’elle 
attribue à la "connaissance du résultat". Nous lui avons ainsi soumis la question de la 
dévolution de l'enjeu de savoir relatif au premier dispositif (dit "d'échauffement") en lui livrant 
une ébauche d’analyse :  
Extrait de l'entretien post-protocole, minutes 22-23 
85Cher : sur le dégager etc donc peut-être que là tu vois que dans ta / tu fais une 
relation dans la connaissance du résultat entre celle que tu prends en 
compte toi et celle que tu leur donnes tu vois bien que du coup y’a des  choses 
que tu construis toi dans des moments qui te servent à toi d’expérimentation pour 
pouvoir continuer ta leçon mais que tu donnes pas que tu construis pas pour eux 
comme étant un enjeu de savoir […] 
86P : hum hum 
87Cher : on n’a pas un repère sur les progrès par rapport ça etc 
88P :  parce que par rapport au contenu je mettais pas l’accent sur ce savoir 
là ce n’était pas le savoir prioritaire donc // heu plutôt que tout leur faire 
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analyser à eux j’essaie de leur faire analyser l’essentiel et ça c’est vrai que 
c’était heu mais heu mais je perds peut–être heu  
89Cher : le sens dont il te parlait  
90P : ouais ouais 
91Cher : le sens qu’ils y voient ou le fait qu’ils s'y investissent  
92 P : mais là je comprends mieux tu vois avec heu ça m’était pas resté // 
cette partie là du discours   / 
   
La réponse de Nadia est l'occasion de repérer qu'elle distingue, dans les dispositifs qu'elle met 
à l'étude, des "savoirs prioritaires", "essentiels", et d'autres qui ne le sont pas. On apprend 
également qu'elle pense devoir limiter et réserver le travail d’analyse des élèves (en lien avec le 
jeu des élèves dans le jeu), peut-être du fait du coût imposé par cette forme de travail, à leurs 
productions au sein des dispositifs mettant en scène "l'essentiel".  Nous nous proposons 
d'instruire, à partir de l'ensemble du corpus, cette distinction opérée par l'enseignante, entre les 
différents registres de savoir (essentiel ou non), et les gestes mésogénétiques qu'elle y associe. 
Nous pensons que par "essentiel", Nadia entend l'acquisition (ou les acquisitions) strictement 
liée au thème de la séance : "créer la rupture en jouant là où l’adversaire n’est pas" 
(préparation écrite de la séance, en annexe 3E). La chronique de la séance (tableau 16) permet 
de repérer qu’elle appréhende cet objet d'enseignement, "la rupture" selon les aspects 
informatifs et décisionnels de la conduite motrice, qui permettent l’utilisation tactique de 
l’espace (les indices à prélever et les intentions à poursuivre, nécessaires à la production de 
trajectoires mettant l’adversaire en difficulté voire en échec). Nous situons là l'épistémologie 
professionnelle de l'enseignante, que l’on peut assimiler à une analyse dialectique et 
fonctionnelle des savoirs en sports collectifs (Mérand, 1989). Il est alors remarquable de 
pointer, que l’intention didactique de l’enseignante apparaît dans les dispositifs de la séance 
dès le deuxième temps de l'exercice dit "d’échauffement", et jusqu’à la fin du corps de séance à 
la 67ème minute. Repérons dans chacun des trois dispositifs mis à l'étude dans la séance, les 
possibilités de mise à l'étude de l'intention didactique annoncée par l'enseignante (la rupture de 
l'échange en jouant là où l'adversaire n'est pas) :  
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- Dispositif 1 (exercice de la porte), phases 2 et 3 (minutes 21 à 44) : les élèves doivent jouer 
en opposition, 1 (joueur A) contre 3 (joueurs B, C et D), c'est-à-dire qu'ils doivent, 
respectivement, essayer de gagner le point. L'espace matérialisé par la porte, en tant que 
passage obligé pour les joueurs B, C et D dessine une contrainte pour ces derniers qui est, 
potentiellement, une ressource pour l'adversaire (le joueur A). A un premier niveau, la stratégie 
prometteuse pour A, est d'envoyer le volant à l'opposé de l'emplacement de la porte (donc très 
près du filet), afin d'imposer à ses adversaires le plus grand déplacement possible. La stratégie 
prometteuse pour B, C et D, et d'adresser des volants à A suffisamment difficiles (le 
déséquilibrant, le faisant courir) pour qu'il soit dans l'impossibilité de produire des trajectoires 
précises. Mais, pointons que l'élève A, peut malgré tout gagner le point sans prendre en compte 
cet aspect du dispositif : un smash puissant, un volant rapide sur le joueur, peuvent tout autant 
permettre le gain de l'échange sans que soit opérée de transformation dans le sens de 
l'acquisition visée.  
- Le deuxième dispositif, (match sur-réglé par la division du terrain en trois zones, minutes 45 
à 67. Cf. tableau 7) est également construit à partir d’une structuration de l’aire de jeu : le 
découpage du terrain selon trois zones contraignant les élèves à gagner le point sans jouer deux 
fois d’affilée dans la même zone. Cette règle constitutive du jeu oriente l'activité perceptive et 
décisionnelle de l'élève. Pour rompre l'échange l'élève est obligé d'explorer des espaces 
différents (puisqu'il ne peut pas jouer deux fois de suite au même endroit) et de recourir à la 
production de trajectoires variées pour atteindre les zones. Ici encore, le seul gain de l'échange 
ne garantit pas une réelle transformation. Les zones sont mitoyennes, quelques centimètres les 
séparent. Il est possible de gagner l'échange en respectant la contrainte posée par l'enseignante 
sans pour autant avoir produit des trajectoires significativement variées.  
Nous pouvons donc dire que les contours des dispositifs mis en oeuvre dans la séance, 
permettent, potentiellement, la mise à l'étude de savoirs relatifs à l'objet d'enseignement traité 
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par l'enseignante. Ils ne constituent pas pour autant une situation antagoniste aux réponses 
disponibles et spontanées des élèves. En ce sens ils ne feront pas obligatoirement "milieu pour 
l'étude" (Johsua & Félix, 2002).  
Que dit Nadia aux élèves dans le vif de la séance pour expliquer les différents exercices ? Les 
élèves disposent-ils des éléments qui leur permettent de jouer le jeu du savoir visé dans le jeu 
proposé par l'enseignante ? 
Nous présentons ci-dessous les extraits du verbatim de la séance relatifs à l'explication initiale 
donnée par Nadia, pour chacun des dispositifs analysés précédemment :  
Extraits du verbatim de la séance minutes 20 à 47 
 
Dispositif 
Concerné 
 
Ce que dit l’enseignante aux élèves regroupés 
 
 
Minute 20 
 Tps 2 de D1  
(la porte) 
Cette fois on cherche à faire le point ! c’est parti ! c’est parti ! 
Minute 35 : 
Tps 3 de D1 
(la porte) 
Sur les deux matchs à venir ! le joueur qu’est tout seul choisit où 
il positionne sa porte elle n’est pas forcément au fond, elle peut être 
dans la zone avant latéralement 
 
Minute 42 : 
Tps 3 D1 
(la porte) 
Bon sur la dernière rotation je vous oblige puisque la fois 
précédente vous n’avez pas voulu essayer, je vous oblige sur la 
dernière rotation à changer la porte d’endroit d’accord ? allez ! 
 
Minute 47  
Dispositif 2 
(…) objectif gagner le match en 15 point tie-break, le thème 
c’est le suivant : vous n’avez pas le droit de jouer 2 fois 
consécutivement dans la même zone  
 
(…) donc l’objectif ça va être de mettre le volant hein le plus 
loin possible de la zone dans laquelle il était. Si le copain il est 
dans la zone 1 ici, j’ai intérêt de la mettre où le volant ? 
 
 
Nadia ne communique pas explicitement de critères de réussite qui permettent de resserrer 
l'enjeu de savoir. Il semble que ce dernier se confonde avec le but du jeu énoncé par 
l'enseignante. Les analyses a priori que nous avons menées ont mis en évidence que l'atteinte 
du but du jeu, même en respectant les contraintes indiquées, ne garantit pas ou peu, la 
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production et la sélection par les élèves des réponses prometteuses traduisant l'apprentissage 
(même si le cadre posé par l’enseignante peut, selon les niveaux des élèves, susciter certaines 
réponses  adaptatives).  
 
Mais nous notons, en revanche, que Nadia fractionne le temps de travail des élèves dans 
l'exercice, et y intercalant des temps de regroupement (Cf. tableau 15, structuration de la 
séance) qu'elle destine aux "rétroactions" (entretien-sosie, tdp. 22P), à la "réflexion sur la 
pratique" (entretien ante). De la même façon, elle fait un bilan (qui peut être une phase 
d'institutionnalisation) de ce qui a été produit au cours de l'exercice, avant d'expliquer 
l'exercice à faire. Au cours de ces temps de regroupement, elle introduit des objets symboliques 
dans le milieu, à même de contribuer à faire opérer par les élèves des avancées dans la 
détermination des actions et des intentions pertinentes pour réussir dans le jeu.  
Nous choisissons de présenter deux extraits du verbatim de la séance que nous estimons 
représentatifs de l’action de l’enseignante en classe.  
Le premier extrait est tiré du regroupement au terme du temps de travail en opposition de 
l'exercice de "la porte" (Cf. tableau 7). Ce temps est composé de deux matchs. A l'issue du 
premier match, l'enseignante s'était contentée de demander et recueillir les scores des élèves. 
Lors du regroupement qui fait suite au deuxième match (et conclut ce temps d'exercice), Nadia 
oriente l’attention des élèves vers ce qui est un objet du milieu déterminant le savoir en jeu : la 
relation à établir par le joueur, entre le lieu d’arrivée de son adversaire sur le terrain (la porte) 
et le lieu où envoyer le volant pour le mettre en difficulté. Elle institutionnalise ensuite le 
savoir alors disponible (au moins en intention ou par le raisonnement) : la distance créée entre 
l’adversaire et le volant est un facteur de réussite dans le jeu. Il est intéressant de relever, que 
dans la deuxième partie de ce dialogue, lorsqu'elle interroge les élèves qui jouent par 3 (B, C et 
D, passant par la porte), elle conserve hors du milieu la réponse formulée par un élève, 
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pertinente, voire déterminante, mais qui ne relève pas de l'intention didactique de Nadia. Il 
nous semble que ce point confirme la dimension mésogénétique des échanges de Nadia avec 
ses élèves lors des phases de regroupement : 
 
Extrait du verbatim de séance, minutes 32 à 35 
Dispositif 
Concerné 
Ce que dit l’enseignante aux élèves regroupés 
 
Deuxième temps du 
dispositif 1 
 
jeu en opposition, 
avec passage par "la 
porte" de B, C et D 
 
 
  
 
 
Est-ce que vous pouvez sur ce deuxième regroupement me signaler ce qu’il était 
intéressant de faire pour celui qu’est tout seul par rapport aux trois joueurs 
pour gagner le match puisque globalement  
(…) 
hein comment il faut qu’il procède pour essayer de gagner le match ? 
Comment vous avez fait ? 
 
E : des balles courtes 
Pourquoi balle courte ? 
E : Ils viennent de derrière 
Alors effectivement comme la porte est au fond si je mets des balles courtes 
qu’est-ce que je crée ?  
E : il avance, il court on le fatigue ! 
Il court il fatigue c’est à dire que le déplacement il est long pour 
l’adversaire et comme il est long souvent je vais réussir à faire le point 
 
 
Pour les joueurs qui sont à 3 en train de tourner, assez souvent vous n’avez pas 
gagné les matchs alors que vous êtes à 3 qu’est ce qui vous pose problème ? 
Donc tu subis le coup des autres copains donc il faut peut-être chuuut ! 
C’est intéressant ce qu’il vient de dire Yoann 
(…) 
Il a dit que si à 3 on gagne pas contre celui qu’est tout seul c’est peut-être 
parce que hein on est en train de subir le coup hein  qu’a crée le prédécesseur 
devant soi 
Ensuite il y a le problème du fait qu’on rentre et qu’on sorte par la porte il va 
falloir que vous accélériez un petit peu ces rotations  
 
 
Cette mise en lumière par l’enseignante d’une stratégie prometteuse (faire faire un long 
déplacement à l’adversaire) semble œuvrer selon elle en tant que raison de faire l’exercice 
suivant (porter la dévolution du jeu). Ce troisième temps du dispositif 1, consiste à laisser aux 
élèves l'initiative de l’emplacement de "la porte" sur le terrain (minutes 36 à 39). Un seul 
groupe d’élève modifiera l’emplacement de la porte. Ce constat conduit l’enseignante à forcer 
le temps didactique en imposant aux élèves (minute 42), de modifier l'implantation de la porte.  
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Nous présentons ci-après, le bilan du deuxième dispositif (match sur-réglé, distinguant 3 
zones) qui met en évidence, la relative déconnection des scores des élèves dans les matchs, 
(donné comme but du jeu aux élèves au moment de l'explication de l'exercice, "gagner le 
match") et l’enjeu de savoir relatif à la production de trajectoires variées et de création de 
distance entre le point de chute du volant et l’adversaire. On constate, dans l’extrait du 
verbatim ci-dessous, que l’enseignante s’appuie sur l'état des scores, non pas pour analyser 
l'avancée du savoir, mais pour évaluer l’équilibre du rapport de force (jouer avec un adversaire 
de son niveau) des matchs disputés. On peut accréditer l'idée selon laquelle l'équilibre du 
rapport de force, constitue une des conditions de possibilité de l'étude. Mais force est de 
constater que la victoire ou la défaite, ne renseigne pas l'élève, ni l'enseignante, sur la qualité et 
la variété des trajectoires produites dans le jeu.  
 
Extrait du verbatim de séance minute 64 
Dispositif 
Concerné 
Ce que dit l’enseignante aux élèves regroupés 
 
 
Match sur-réglé : 
Gagner sans jouer  deux 
fois d'affilée dans la même 
zone 
Bon, remarque : les scores sont assez équilibrés, à l’exception d’un cas donc il 
semblerait que ceux qui ont travaillé tout à fait normalement dans la montante 
des deux premières séances hein qui ont bien joué le jeu pour se positionner que 
les niveaux soient relativement proches par rapport au terrain.  
Sur ce travail là j’ai commencé à voir des déplacements dans des zones 
différentes. Donc on commence à tenir le bon bout de vouloir rompre l’échange 
en produisant des trajectoires dans des zones différentes. 
 
 
Nadia procède à l'évaluation des productions des élèves à partir de son observation des 
événements de la classe. Le dispositif, tel qu'il est conçu, ne permet pas aux élèves de prendre 
cette évaluation à leur charge. 
Les extraits présentés, illustrent le développement de l’activité didactique de Nadia du fait de 
ses empêchements : faire référence à des critères de réussites (notamment) étant devenu 
impossible, l’enseignante semble avoir été amenée à capter les temps de verbalisation pour les 
intégrer fortement au processus mésogénétique. Nous en tenons pour preuve des éléments que 
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nous pensons constitutifs de la théorie d’action de l’enseignante : "appréhender l'individu dans 
sa totalité : être dans la pratique de l'APS et réfléchir sur la pratique" (entretien ante) ; "[...] 
proposer à la fois des situations d’apprentissage et faire des retro-actions" (entretien-sosie, 
tdp. 22P) ;  "le regroupement ça doit servir à vous faire avancer dans la pratique, à vous faire 
noter certains points auxquels vous n’aviez pas prêté attention, hein pour après transformer un 
petit peu ce que vous faites d’une séquence à l’autre. Y’en a qu’ont choisi de mettre l’entrée de 
la porte là latéralement, ça induisait quoi ?" (verbatim de la séance, min. 45). 
Soulignons  la qualité de l’attention des élèves ainsi que celle de leurs interventions lors de ces 
échanges. Nous remarquons également, la docilité dont la grande majorité fait preuve. Les 
élèves acceptent et rentrent dans la forme de travail imposée par Nadia, pourtant très proche 
des canons de forme scolaire (Vincent, 1994) avec laquelle les élèves des milieux difficiles 
pourtant dits "être en rupture" (les explications au tableau, les temps d’échanges et de 
réflexion, le temps des exercices complexes). Il nous paraît important de relever, en 
contrepoint de positions répandues, la bonne volonté de ces élèves à saisir et tenter de mettre 
en œuvre l’intention didactique de l’enseignante malgré le balisage finalement un peu lâche des 
dispositifs proposés. 
Les choses ont l’air de se passer comme si Nadia, dans l’estimation des coûts qu’elle pense 
pouvoir exiger des élèves, laisse à leur charge la construction d’une posture scolaire idoine au 
style d’enseignement qu’elle entend mener : des situations structurées ; ce qui est fait dans 
l’exercice compte ; le professeur relève les résultats ; réfléchir à ce qu’on fait. Elle prend par 
contre à la sienne la conduite plus stricte des acquisitions motrices : elle explique les stratégies 
gagnantes, fait ostension des savoir en jeu, évalue l’avancée des acquisitions, ce qu'elle 
considère comme "l'étude de l'essentiel", lors des regroupements. 
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4. Que retient-on de cette enquête singulière sur l'activité didactique 
empêchée de Nadia ? 
Au terme de cette étude du cas Nadia, rappelons les tensions qui, selon notre interprétation, 
permettent d’expliquer l’action didactique observée dans ses empêchements et son ingéniosité. 
Il apparaît de façon remarquable que cette enseignante gère, dans une unité de temps court 
(celle de la séance et même de la tâche) divers enjeux : 
- ne pas entrer en conflit avec les élèves dès l’entame du cours, 
- asseoir l’EPS comme une discipline d’enseignement dans laquelle il faut travailler, 
réfléchir et non pas simplement s’amuser, 
- parvenir à faire travailler les élèves quitte à s’opposer à leurs représentations de l’EPS, 
- mais dans le même temps ne pas exiger des "pas" infranchissables, des coûts trop 
importants 
- ne pas renoncer à ses convictions concernant son rôle et sa mission d’enseignant,   
- parvenir à garder le contrôle de la classe, 
- transformer la motricité de ses élèves dans le sens d’une adaptation à la logique de 
l’APS enseignée. 
La diversité et la multiplicité des enjeux qui se superposent révèlent le "réel de l'activité" de 
l'enseignante. On peut dire que Nadia n'échappe pas aux constats posés par les cliniciens de 
l'activité : elle agit "dans une interférence des intentions" (Clot, 1999, p. 19). Il apparaît que 
l'activité didactique empêchée de Nadia opère dès la construction des tâches dans son temps de 
travail privé, dont les analyses a priori nous ont permis de pointer les limites. Mais l’examen 
que nous en avons fait, dans le tissage de la multiplicité des intentions à l'œuvre, nous amène à 
conclure que "l'empêchement", qui s’enracine à la fois dans l’expérience acquise et dans un 
effet de naturalisation des conditions d'exercice du métier contraint l’action didactique sans que 
soit abandonné le projet d’enseignement. 
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Chapitre 2 : Le cas Hélène 
 
 
 
1. Le contexte de construction des traces de l'entretien-sosie 
 
1.1. Présentation de l’enseignant et de son sosie 
L’enseignante Hélène est professeur agrégé d’EPS, elle enseigne depuis 1995. Elle est affectée 
depuis le début de sa carrière dans des établissements difficiles, d'abord dans l'académie de 
Versailles et depuis 2001 dans un collège ZEP de Toulouse. Elle jouit d'une certaine aura 
fondée au sein de son établissement par son implication dans le projet EPS ainsi que dans 
divers projet pluri-disciplinaires, et aussi au sein d'une partie de la profession (les professeurs 
d'EPS spécialistes danse) du fait de ses réussites lors des compétitions ou manifestations UNSS 
danse, où la qualité et le résultat du travail réalisé avec ses élèves sont palpables et constatés 
par tous. Hélène est donc quelqu'un qui réussit dans un collège de Toulouse pourtant réputé 
pour son niveau de difficulté du fait de sa population. 
 
Véronique, le sosie, est également professeur agrégé d’EPS, elle commence sa carrière en  
1992 d'abord en région parisienne, dans des établissements divers (difficiles ou pas). Elle 
enseigne depuis 10 ans dans un collège "très coté" du centre ville de Toulouse. 
Véronique, que nous connaissons depuis l'université, a déjà tenu le rôle du sosie, avec une 
autre enseignante pour le protocole-test, l'année précédente. L'équipe EPS de son établissement 
est constituée de collègues "installés", comme il est souvent le cas dans ces établissements 
convoités, elle a peu d'occasion de discuter "du métier".  
Ces deux enseignantes sont à peu près du même age, autour de la quarantaine. Elles ne se 
connaissent pas du tout avant l'entretien.   
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1.2. Implication des protagonistes dans l’entretien-sosie  
Il nous semble qu'Hélène s'engage dans l'entretien d'autant plus ouverte à la discussion et à 
l'étude qu'elle est à la fois soucieuse de faire mieux et suffisamment rassurée sur son niveau de 
réussite pour entendre ce qui est dit sans être pour autant déstabilisée.  
Le sosie, Véronique, participe à l'entretien avec curiosité, intéressée d'avoir une discussion 
professionnelle. Elle semble trouver, à cette occasion, une possibilité de mettre en débat sa 
propre pratique. 
 
2. Données saillantes : premières impressions d'empêchement 
 
Contexte de l'observation 
L'observation porte sur la 4ème séance de volley-ball d’un cycle de 10.  
C'est une classe de quatrième que l'enseignante estime emblématique des classes ZEP 
(entretien ante).  
L'effectif est faible, seulement 15 élèves dont 12 seulement participent activement à la séance, 
les autres étant dispensés. Quelques parents ont refusé de signer l'autorisation de filmage de 
leur enfant.  
 
2.1. Données saillantes issues de la bande vidéo 
Nous terminons l'enregistrement vidéo de la séance impressionnée par ces collégiens de ce 
quartier difficile, ou sans doute plutôt, par le travail et l'exigence de l'enseignante. Les élèves 
écoutent les consignes dans un silence quasi parfait, les différentes phases s'enchaînent très 
rapidement, les élèves font le travail demandé, quelques incidents assez rares sont vite 
contenus. Il est vrai que l'effectif est faible, à peine 12 élèves ce qui augmente peut-être la 
sensation de calme et d'obéissance. Nous sommes étonné par cette enseignante qui paraît dure 
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à l'égard de ses élèves, et dont à la fois, on perçoit toute l'estime et l'intérêt qu'elle leur porte. 
On peut penser en regard de l'adhésion et de l'obéissance qu'elle obtient de ses élèves, qu'elle a 
construit avec eux une relation de confiance et de collaboration. 
Au moment d'aborder le traitement des données, et en l'occurrence celui de la vidéo, nous 
avons en tête l'image d'une enseignante qui a visiblement trouvé les moyens (ou des moyens) 
pour agir dans ce contexte difficile et réussir à faire faire le travail aux élèves. 
Dans un premier temps nous tirons de la bande vidéo le déroulement réel de la séance avec les 
différents exercices qui la composent. Dans un deuxième temps nous repérons la répartition du 
temps de parole de l'enseignante lors des regroupements et du temps imparti à l'effectuation des 
tâches par les élèves. Enfin, nous réalisons une première analyse du discours de l'enseignante 
qui vise à mettre en évidence les "empêchements remarquables". 
 
2.1.1. Structuration de la séance : le déroulement effectif  
La séance comprend quatre temps :  
  - un échauffement physique (dispositif 1) 
  - un échauffement technique avec ballon : une partie individuelle, une partie par 
deux (dispositifs 2 et 3) 
  - un temps d'exercice (dispositifs 4 et 5) 
  - un temps de matchs (dispositif 6). 
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Minutes 
 
Dispositifs 
 
Objectifs principaux 
 
0 à 4 
Dispositif 1 
 
                       
     x               x       x                             x 
x                                                             x 
x                                   
x                                                            x 
             
         x        x                x       
                P                 
 
  
Echauffement physique à partir de course 
et d'étirements 
Echauffement doigts et épaule 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 à 13 
Dispositif 2  
 
         x                                                 x 
                                      x        
x 
                                  x 
                   x                     x                  x 
        
  x                       x              x 
                                 P 
 
 
 
 
Echauffement technique individuel à 
partir de manipulation de balle : jongle  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
14 à 30 
Dispositif 3 
 
 
    x                     x                          x   
                                        
    y                    y                            y                       
 
 x 
                  y                           x               y  
                               P                                         
 
 
 
Echauffement technique par 2 à partir de 
passes 
    - à 3 m de distance faire 20 échanges 
 - idem à 5m 
    -idem avec un contrôle pour soi (double 
touche) 
     -idem en manchette 
 
 
 
 
 
 
31 à 41 
Dispositif 4 
 
      
       
      R      
 
                 
                
        R 
 
              
       
       R               
     
      
    R            
 
 
               
              
    R 
 
 
 
 
     
      
      S 
       
        
 
 
      
      S 
       
       
 
 
   
      S 
       
       
 
 
                
       S 
       
       
 
 
   
     S 
     
      
 
 
Travail du service et de la réception 
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42 à 56 
Dispositif 5 
 
 
B        C 
 
 
D 
 
 
 
B        C 
 
 
D 
 
B       C 
 
 
D 
 
 
A 
lanceur 
 
 
 
 
 
 
A 
lanceur 
 
 
A 
lanceur 
  
 
 
 
Travail de réception orientée : adresser la 
réception au joueur D 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
57 à 87 
Dispositif 6 
         
      x 
        
      x 
         
 
                   
       x 
 
      x 
            
       x 
 
      x  
 
     y 
         y 
  
     y 
     y 
 
    y 
         y 
 
 
 
Match en 2 contre 2 sur-réglé : renvoi 
direct interdit 
 
 
 
 
 
 
Tableau 24: Structuration de la séance d'Hélène 
 
La séance observée, traite un thème d'apprentissage du volley-ball largement répandu dans les 
pratiques usuelles enseignantes en EPS : la conservation de la balle dans son camp, 
appréhendée ici par l'acquisition de chaque élément technique pris de façon isolée. Elle est 
composée d'une succession de tâches de difficulté croissante en relation avec une approche dé-
contextualisée et progressivement re-contextualisée : une suite d'exercices centrés sur la 
technique individuelle débouchant sur un match sur-réglé62. On peut penser que le contrat 
didactique à l'œuvre dans cette séance est proche du contrat de conditionnement, dans lequel 
l'enseignant "prend à sa charge une répartition raisonnée d'exercices raisonnablement 
répétitifs" et l'élève a à la sienne de "se prêter à la répétition" (Brousseau 1996, p. 50). 
 
 
 
                                                
62 Rappelons qu'un match sur-réglé est un jeu d'opposition assorti de règles supplémentaires liées au thème mis à 
l'étude.   
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 2.1.2. Organisation des temps de séance : une séance rondement menée 
2.1.2.1.  Proportion du temps de regroupement des élèves et du temps de 
réalisation des tâches par les élèves 
Le diagramme ci-dessous présente la composition de la leçon en fonction des temps où 
l’enseignante parle aux élèves regroupés (assis ou debout) et celle des temps où les élèves 
effectuent la tâche. Nous distinguons le discours de l’enseignante lors des regroupements selon 
qu'il est, en prime analyse, plus ou moins dense en didactique. 
Le graphique ci-dessous présente la quantification de trois indicateurs :  
- temps consacré à la réalisation des tâches par les élèves 
- temps de regroupement où le discours professoral est à forte densité didactique 
- temps de regroupement où le discours professoral  est à faible densité didactique.   
53
10
28
Temps moteur
Temps peu dense en
didactique
Temps dense en
didactique
 
Figure 2 : Indicateurs des temps de séance 
 
On peut voir que le temps consacré à la réalisation des tâches par les élèves représente plus de 
la moitié du temps de la séance (58 minutes). Parvenir à une quantité conséquente de pratique 
physique dans le temps total de la séance, en EPS, est une quête des enseignants relayée ou 
impulsée tant par les formateurs que par les inspecteurs de la discipline63. L'idée qu'il est 
salvateur en "milieu difficile" d'allonger encore le temps de pratique et de limiter les 
                                                
63 Nous retrouvons selon des spécificités propres à l'EPS, certains éléments des constats établis en 
mathématiques par Peltier-Babier (2004).  
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interruptions est également très répandue dans la profession. De ce point de vue la réalité de 
cette séance semble s'inscrire dans une certaine forme "canonique" de l'EPS en milieu difficile. 
Il nous paraît intéressant de relever que le temps consacré aux regroupements, dans une 
proportion importante, est dense en didactique. On peut dire, à partir de ces indices, qu'il 
semble y avoir peu de temps "perdu" dans cette séance. Ces éléments d'analyse 
macroscopiques, quoique déconnectés de ce qui se passe réellement dans la classe au niveau 
des savoirs en jeu, semblent objectiver notre impression de séance conduite avec maîtrise et 
une certaine forme d'efficacité.  
2.1.2.2.  Déroulement de la séance 
Le tableau ci-dessous développe sur la totalité de la chronologie de la séance les items du 
graphique précédent. Il permet de visualiser la succession des différents temps repérés 
précédemment c’est à dire, les temps de regroupement en gris dont la nuance (claire ou foncée) 
varie selon la densité didactique du discours professoral, et les temps d’effectuation des tâches 
par les élèves sur fond blanc. La colonne de gauche indique le décours temporel de la séance 
tandis la colonne du milieu indique la durée en minute et secondes de chacune des phases. 
 
 
Minutage 
Durée 
en 
minutes 
  
Description synthétique 
 
Rappel des 
dispositifs proposés 
minute 0  1 Mise en place du matériel. 
Rassemblement des élèves. 
minute 1 1 Lance l'échauffement physique 
minutes 2-4 2'30 Les élèves s'échauffent 
 
Echauffement physique 
: course et d'étirements 
minutes 4-5 1'30 Lance l'échauffement technique 
individuel : le plus de jongles en 30s  
minutes 6-7 2 Distribution des ballons et jongles 
minutes 8-9 1'30 Consigne sur le nombre de jongle en 
30s : l'augmenter de 5 
minute 9 30'' Réalisation de l'exercice 
minute 10 1 Prise des résultats, commentaire et 
modification de la consigne :  
le moins de jongles en 30s 
minute 11 1 Réalisation de l'exercice 
 
 
 
 
 
Manipulation de balle : 
jongle  
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minute 12 1 Commentaires sur les jongles, 
dernier essai  
minute 13 30'' Réalisation de l'exercice. 
 
minutes 13-15 2'30 Commentaire et consignes relatives à 
l'échauffement technique par 2 
minutes 16-17 2 Mise en place 
minutes 18-20 3 Réalisation de l'exercice. 
 
minutes 21- 25 
 
 
4 
Commentaires sur l'exercice 
Consignes relatives au dernier 
exercice de l'échauffement technique 
par 2 (manchette) 
minutes 26-30 6 Réalisation de l'exercice 
 
Echauffement technique 
par 2 : 
- passes à 3 m de 
distance faire 20 
échanges 
- idem à 5m 
- idem avec une double 
touche 
- idem en manchette 
 
minutes 31-33 
 
3 
Bilan de l'exercice  
Consignes relatives au 3ième temps de 
la séance : travail du service et de la 
réception 
minute 34 1 Mise en place  
minutes 35-41 7 Réalisation de l'exercice 
 
Travail du service et de 
la réception : 
 
  
      
            S 
 
        
        R 
  
 
minutes 42-46 
 
5 
Petit bilan et présentation du travail 
suivant : 1 contre 3, démonstration 
minute 47 1 Mise en place  
minutes 48-55 8 Réalisation de l'exercice 
minute 56 1 Rassemblement des élèves 
Réception :  
 
 
 
A lanceur 
 
             B 
D 
              C  
minutes 57-60 4 Commentaires puis consigne sur le 
dernier temps de la séance: match 
sur-réglé 
minutes 61 - 84 24 Réalisation de l'exercice 
minutes 85-87 3 Bilan de la séance 
 
Match en 2 contre 2 sur-
réglé : renvoi direct 
interdit 
 
minutes 88- 91 4 Rangement du matériel Rangement du matériel 
Tableau 25 : Chronique synthétique du déroulement de la séance 
 
Nous avons vu plus haut que le temps consacré aux regroupements est, d'une part nettement 
inférieur à celui consacré à la pratique, et d'autre part, majoritairement dense en didactique. Ce 
tableau nous montre que l'alternance des phases de pratique et de regroupement se fait sur des 
temps très courts en début de séance, de l'ordre de la minute voire moins, et s'allonge au fur et 
à mesure. Il semble assez évident que cet état de fait est lié, au moins en partie, à la nature des 
exercices proposés dont on a vu précédemment (2.1.1.) qu'ils portent sur des enjeux assez 
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élémentaires, ce qui laisse penser qu'ils sont d'une mise en œuvre assez simple64. On peut noter 
que tout au long de la séance la mise en place des exercices est particulièrement rapide. 
L'enseignante semble avoir construit un usage professionnel qui lui permet de mener assez 
facilement sa classe. Mais il reste à examiner si les modes de conduite de la classe développés 
par cette enseignante orientent ou contraignent,  et de quelle façon, le savoir mis à l'étude.  En 
quoi facilitent-ils (ou non) la mise en place des dispositifs ? En quoi rendent-ils (ou non) 
l'étude possible ? 
 
2.1.3. Quelques rares incidents vite contenus : les "empêchements 
remarquables" 
Nous l'avons dit, ce qui a marqué notre souvenir est le déroulement quasi sans incident de cette 
séance, l'obéissance des élèves et leur adhésion à un travail pourtant répétitif et faiblement 
ludique. Ce que nous avons observé ce jour là était sans doute éloigné de la représentation que 
nous avions de ce qui pouvait se passer dans ce collège, et a nourri l'idée d'aisance et de 
maîtrise de cette enseignante dans sa pratique. Cette image de l'action didactique d'Hélène 
résiste-t-elle à l'analyse de la vidéo de la séance ?   
2.1.3.1.  Identifier "les empêchements remarquables" 
L'analyse de la vidéo à partir de la catégorisation retenue pour traiter le discours du professeur 
(ATS, IF, IE, ConR, ConJ)65 révèle un nombre relativement faible "d'empêchements 
remarquables". En effet, nous en avons seulement repéré 5 pendant les temps de 
regroupements et 6 pendant le temps de réalisation des exercices par les élèves. D'un point de 
                                                
64 Autre élément caractérisant les pratiques enseignantes en milieu difficile selon les auteurs cités en première 
partie. 
65 Rappelons que la catégorisation distingue deux champs d'action : les actions comportant une dimension 
didactique probable repérées par deux catégories (ConR : Consigne sur les Règles constitutives du jeu et les 
ConJ : Consigne sur le Jeu des élèves dans le jeu) et les actions ne comportant pas essentiellement de dimension 
didactique repérées par trois catégories ( IF : Intervention sur le Faire sans lien avec le jeu didactique, IE : les 
Interventions d'Empêchement, ATS : les interventions ponctuant l'Avancée du Temps chronométrique de la 
Séance) 
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vue strictement quantitatif ils sont donc peu nombreux. Si nous reprenons la comparaison avec 
les mécaniciens de la SNCF (développée par Clot (2000) et présentée lors de l'exposé du cas 
Nadia), nous pouvons penser qu'Hélène n'est que très peu souvent confrontée au coût du 
rattrapage d'une activité contrariée. L'analyse de trois extraits du verbatim de la séance nous 
amène cependant à nuancer le propos. Elle nous permet, en effet, de circonscrire les cas 
d'empêchements emblématiques survenus dans la séance d'Hélène :  
- Le premier extrait (minute 5) présente un empêchement que l'on qualifie de banal, sans en 
minimiser pour autant le coût, en terme d'activité contrariée, pour l'enseignante. Hélène est en 
train d'expliquer l'exercice aux élèves. L'attitude de l'un d'entre eux l'amène à s'interrompe pour 
le rappeler à l'ordre. Elle reprend et poursuit alors ce qu'elle était en train de dire juste avant 
l'interruption. Si cette reprise comporte un coût, il ne semble cependant pas (même s'il est 
difficile d'être péremptoire) que l'interruption ait modifié le fil de l'activité de l'enseignante.  
 
              Extrait du verbatim de  la séance, minute 5 
P : Salimou on met les doigts comment ? 
El : comme ça (en montrant) 
P : Comment comme ça ?  
P : En triangle ! merci Samir ! Je t’ai pas entendu Stanislas. D’accord ? 
Et on a les doigts ?  ils sont toniques y sont pas tout mous sinon ça sert à rien ! 
ConJ 
Donc 2 minutes et après quand je siffle vous commencez à compter ConR 
Hichem je parle ! IE 
Quand je siffle vous commencez à compter combien vous faîtes de jongles le plus 
possible en  trente seconde d’accord ?  
ConR 
                                                                     
- Le deuxième extrait (minutes 21 à 23) rend compte d'un enchaînement d'empêchements. 
L'intérêt de cet épisode est d'en mettre en évidence les effets plausibles en terme de coût. 
Pouvons-nous l'interpréter en considérant que l'activité didactique est contrariée ? Les élèves 
sont regroupés, assis, au terme d'un d'exercice de passes (Cf. dispositif 3, structuration de 
séance). La phase problématique commence à la 22ème minute, nous exposons cependant ce qui 
précède pour éclairer quelle est l'intention didactique de l'enseignante :  
 
 245 
                 Extrait du verbatim de  la séance, minutes 21, 22, 23 
P : Stop où j’ai mis mon sifflet ?  
(sifflet) Allez vous venez là ! 
 
ATS 
P : Alors c’était comment là ? 
El : bien ! 
P : Qui a réussi à peu près allez on va dire entre 15 et 20 à chaque fois à peu 
près ? 
El : A chaque fois non ! pas à chaque fois 
P : C’est quoi le premier t’as réussi et  le deuxième c’est dès que tu passes à 
c’est le troisième donc dès que c’est long t’y arrives plus c’est ça ? Donc dès 
que c’est long c’est plus difficile 
Con J 
 
Vous ? 
El : xxxxx 
P : Vous n’avez pas respecté la consigne ? de toutes façons vous n’avez pas fait 
l’exercice comme il faut.  
P : Le premier ? 11 sur 20  
 
ConJ 
P : Arrête de balancer le ballon j’entends pas ce que tu me dis en plus tu 
parles 
IE 
P : 13 pareil c’est le deuxième  le plus long qui est difficile 
P : Toi c’est bon 
Con J 
 
P : les filles ? 
El : 11 
P : 11 le premier ? sur 20 ? le deuxième ? le premier c’est quoi Raïssa ?  
Con J 
P : hé ! les filles stop ! c’est pas bien compliqué à compter jusqu’à 20 
combien vous réussissez de choses. A mon avis c’est pas bien c’est faisable 
faut juste y penser 
IE 
P : alors ! chut ! On va voir quelque chose là puisqu’on va travailler un 
petit peu la réception il faut qu’on voit un petit peu la manchette, c’est quoi la 
manchette ? 
El : xxxx 
Con R 
 
 
 
L'enseignante commente, lors de ce regroupement (dense en didactique), ce que les élèves ont 
produit pendant le temps de pratique physique dans l'exercice de passes (à 3m de distance, puis 
à 5m). Elle s'adresse à un premier groupe (minute 21), puis à un deuxième "vous ?", en 
commentant aussi bien la qualité de l'investissement des élèves dans l'exercice "de toutes 
façons vous n’avez pas fait l’exercice comme il faut" que la confrontation de l'élève au savoir 
en jeu dans l'exercice "c’est le deuxième le plus long qui est difficile". On peut voir dans 
l'échange avec ce groupe d'élèves que, bien qu'interrompue ("Arrête de balancer le ballon…"), 
l'enseignante revient ensuite à ce qui est son intention initiale : pointer avec les élèves leur 
niveau de réussite et de difficulté dans chacun des trois exercices (faire 20 échanges à 3m, puis 
à 5m, enfin avec une double touche, Cf. dispositif 3). C'est en ces termes qu'elle a expliqué ce 
travail aux élèves à la minute 14 : "vous comptez sur 20 échanges combien vous en avez réussi 
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de corrects, c’est à dire où les deux joueurs ont réussi à rattraper la balle en passe haute et à 
se la renvoyer correctement", et à la minute 15: "à la fin de ces 3 exercices là je vous rappelle 
là et je prends pour chacun d’entre vous par groupe de 2 ce que vous avez fait c’est un premier 
test". La teneur de l'échange (minute 22) nous permet de mieux saisir ce que l'on doit 
comprendre par "test". Le souci relatif de l'enseignante sur la précision des chiffres, "11/20", 
qu'un élève probablement corrige puisque l'enseignante répond "13 c'est pareil", laisse penser 
qu'elle est davantage intéressée par l'appréciation du niveau de production que par la réalisation 
d'un "premier test" (nombre de passes réussies sur 20 échanges). Elle questionne ensuite le 
groupe des filles. Cette partie de l'extrait montre que, contrairement à ce qui précède, 
l'enseignante ne reprend pas le cours de son action après avoir dû l'interrompre. Ainsi le flou 
que perçoit l'enseignante dans la réponse de Raïssa lui laisse penser que le travail n'a pas été 
correctement fait. Hélène change alors le registre et la fonction de son intervention. Elle 
signifie à ces élèves leur mauvaise volonté "il faut juste y penser" et passe à l'explication de 
l'exercice suivant sans revenir à l'exploitation des résultats que lui a donnés le groupe de filles. 
On peut se demander quel aurait été le déroulement de l'échange avec ce groupe d'élèves s'il 
n'y avait pas eu, juste avant, un premier empêchement avec le groupe des garçons ? La 
succession de ces incidents occasionne-t-elle un effet de cumul qui contraint le déroulement de 
ce temps de travail ? Cette dimension ou cette réalité du travail enseignant en contexte difficile 
nous semble relever d'une activité didactique empêchée. Nous y reviendrons dans la section 3.  
- Le troisième extrait que nous présentons affine l'appréhension de la notion d'empêchement. 
L'épisode débute à la 70ème minute de la séance (Dispositif 6, Cf. Structuration de la séance). Il 
concerne la fin de la séance qui consiste en une période de match sur-réglé en 2 contre 2. La 
règle particulière s'ajoutant aux règles du jeu ordinaire, qui interdit le renvoi direct, est liée à 
l'enjeu de savoir visé par l'enseignante : la "conservation de la balle dans son camp". Deux 
terrains, dont celui du cas qui nous occupe, sont arbitrés par les élèves dispensés. Une 
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altercation relative à l'arbitrage débute entre 4 garçons d'un des terrains. L'épisode met en 
évidence une gestion contrôlée de l'incident par l'enseignante, qui par une série d'interventions 
disciplinaires (codées IF) réussit à séparer les perturbateurs :  
                Extrait du verbatim de  la séance, minute 70 
El : xxxx 
P : J’ai pas vu, j’ai pas vu Samir ! je n’ai pas vu ! vous avez un arbitre 
El : xxxx 
P : Stop ! stop ! stop ! 
El : madame, j’dmande quelque chose, quand on sert on est obligé de servir direct 
de l’autre côté on a pas le droit de faire (mime l’intervention du passeur pour faire 
passer la balle en face) 
P : Ah oui ! oui oui 
El : xxxx 
El : xxxx 
 
 
 
IF 
 
 
 
P : Stop ! stop ! 
El : ouais t’es mytho ! xxxx 
El : xxxxxx 
(..) 
P : Va t’asseoir là bas, vous allez vous asseoir 2 minutes au fond là bas, vous 
allez vous asseoir au fond là bas 
El : non c’est bon 
P : Non non non vous allez vous asseoir, vous allez vous asseoir, 
El : xxxx 
P : Vous allez vous asseoir !! 
IF 
 
 
 
IF 
 
L'enseignante demande aux 4 élèves concernés d'aller s'asseoir au fond du gymnase. Il lui 
faudra presque deux minutes pour l'obtenir. Elle se dirige ensuite vers le terrain des filles qui 
l'avaient appelée. Puis, revient discuter avec celui des élèves punis qui a contribué 
particulièrement à la dégradation du climat. Elle passe ensuite sur le terrain des garçons qui ont 
travaillé sans problème depuis le début de cet exercice. Elle s'enquiert du score du match et 
demande de recommencer la même chose en changeant de camp (l'équipe passe de l'autre côté 
du filet), ce qui ne constitue pas une avancée chronogénétique. Nous prenons le verbatim du 
dialogue à ce moment où l'enseignante rappelle les 4 garçons et décide de recommencer le 
match. Elle intervient (IF) pour assurer elle-même l'arbitrage : 
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                 Extrait du verbatim de  la séance, minute 75 
Vous  venez là tous les quatre  
Salimou viens là 
Sofiane vient là 
IF 
 
Tu arbitres les garçons c’est moi qui arbitre là 
El : ah d’accord 
IF 
 
P : On recommence ! 0-0, c’est moi qui arbitre, tout commentaire entraîne un 
point pour l’adversaire, est-ce que c’est clair ? Salimou est-ce que c’est clair ? 
Sofiane ! je parle ! en général tu me regardes. Est-ce que c’est clair ? service à 
vous 
 
IE 
  
"On recommence !". Nous avons codé cette intervention IE, alors que - sortie du contexte - elle 
pourrait avoir trait au fonctionnement du dispositif car, à partir de ce moment, l'enseignante 
accaparée par ce groupe de garçons interrompt son action didactique en cours auprès des autres 
élèves de la classe et pour une bonne quinzaine de minutes. L'exercice, qui contient l'épisode 
qui nous occupe, a débuté à la minute 61. On peut voir (extraits ci-dessous), en revenant sur les 
minutes qui précédent, que l'enseignante intervient sur les stratégies des élèves ou encore fait 
évoluer les règles constitutives pour rendre le jeu possible, notamment pour le groupe de filles 
en difficulté. Ces interventions d'Hélène (elles ne sont pas exhaustives) ont eu lieu avant le 
début de l'incident d'arbitrage (Cf. min 70, page précédente). Le tableau suivant rend compte, 
de façon macroscopique, de l'action didactique de l'enseignante au cours de ce temps de match.  
 
          Extrait du verbatim de  la séance, minutes 61, 64, 66 
P : Voilà ! c’est ça que je veux voir Judine ! Judine ! la situation ! la situation 
Junide ! la situation vous étiez comment ? la situation vous étiez comment ? tu étais 
comment ? 
El : met toi comme ça (Stan à son partenaire) 
P : Et bé voilà, réfléchit 
El : xxxxx 
ConJ 
P : Dehors ! elle était dehors ! regarde la ! elle était dehors ! tu pouvais t’avais pas 
besoin de la prendre, c’était bien joué mais  
El : xxxxx 
 
ConJ 
P : Les filles ! je vous autorise à faire un service en mise en jeu, c’est à dire touche, 
d’accord ? voilà. C’est alors, on va on va rajouter une règle pour vous. Vous 
essayez de faire un service comme ceci, si vous le réussissez pas, vous avez droit à un 
deuxième essai, en mise en jeu , d’accord vous avez compris ? vous avez droit à un 
deuxième essai vous, en mise en jeu 
ConR 
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Que se passe-t-il après la 70ème minute, c'est à dire après que l'incident ait éclaté ? On a vu, plus 
haut, que l'enseignante est accaparée par la gestion de cet incident. Elle gère les deux autres 
groupes d'élèves sur des aspects peu didactiques jusqu'à la 75ème minute, probablement déjà 
perturbée par l'altercation. Elle se focalise ensuite sur l'arbitrage du match du groupe 
problématique. Ce temps de présence exclusive auprès de ces 4 élèves est néanmoins l'occasion 
d'intervenir en rappelant les consignes de placement des élèves en réception de service ("recule 
toi"), enjeu de  savoir du dispositif précédant (dispositif 5, Cf. structuration de séance) :    
            
Extrait du verbatim de  la séance, minutes 77,78 
P : Réception y’a personne en réception là ! 
 
ConJ 
Recule toi Salimou 
 
ConJ 
 
On constate, aussi, qu'elle est alors dans l'impossibilité de s'occuper des autres élèves de la 
classe qu'elle tente de faire patienter comme l'indique les extraits suivants :   
 
             Extrait du verbatim de  la séance, minute 78 
P : Les garçons vous attendez vous faites quelques balles le temps que je 
finisse là 
ConR 
El : madame (une fille) 
P : J’arrive, restez sur vos terrains j’arrive ! 
Faites quelques balles de plus 
 
ConR 
 
A partir de ces éléments relatifs à l'action de l'enseignante pendant le match sur-réglé 
(dispositif 6 Cf. structuration de séance), il nous semble pouvoir établir que l'incident 
d'arbitrage et la gestion qu'en fait Hélène constituent un empêchement à son activité didactique. 
Les choix opérés ont, toutefois, permis la poursuite de la réalisation de l'exercice par 
l'ensemble des élèves. On ne peut rien dire, à ce stade de l'analyse, et, à partir de ces seules 
données, de la consistance du milieu vis-à-vis de l'enjeu de savoir mis à l'étude, ni de l'impact 
de la "disparition" du professeur qui, occupé auprès des élèves ayant posé problème, 
n'intervient plus auprès des élèves des deux autres terrains. A cette étape, qui vise à mettre en 
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évidence les "empêchements remarquables", factuels, dans le décours de l'action de 
l'enseignante, il nous reste à comprendre si ces événements œuvrent, et comment, dans le 
développement de l'activité dans sa dimension didactique. Nous continuons l'enquête de façon 
à identifier les éléments utiles au traitement de la question du passage, dans notre étude, de 
"l'empêchement remarquable" à l'activité empêchée, et de celui de l'activité empêchée à 
l'activité didactique empêchée.   
2.1.3.2. Récurrences des "empêchements remarquables" au fil de la 
séance 
Le tableau ci-dessous rend compte de la condensation des résultats du codage des cinq 
catégories (ConR, ConJ, IF, IE, ATS). Comme pour le cas de Nadia, nous présentons les 
résultats en conservant la distinction introduite qui spécifie le discours produit au cours des 
phases de regroupement selon qu’il est dense ou peu dense en didactique, et le discours produit 
par l’enseignante pendant la réalisation des tâches par les élèves. Le tableau ci-dessous reprend  
les effectifs de chaque catégorie codée selon que le professeur parle aux élèves regroupés ou 
qu’il parle aux élèves réalisant les exercices. 
 
 
Le professeur s’adresse aux élèves regroupés  
(44 minutes) 
 
Le professeur s’adresse 
aux élèves réalisant les 
exercices  
(59 minutes) 
 
Discours 
peu dense en didactique  
(10  minutes) 
Discours 
dense en didactique  
(28 minutes) 
 
IF IE ATS ConR ConJ IF IE ATS ConR ConJ IF IE ATS ConR ConJ 
71 4 9 56 54 34 00 9 12 1 16 5 9 21 18 
Tableau 26 : Données relatives au codage du discours de Hélène  
Toutes phases confondues, c’est à dire sur la globalité de la séance, nous observons les 
occurrences suivantes (annexe 4G) : 
Catégories 
codées 
IF IE ATS Con R Con J Total unités  codées 
Total 121 9 27 89 73 319 
Tableau 27 : Synthèse du codage du verbatim de séance de Hélène 
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La lecture de ces tableaux permet de confirmer nos premières impressions : la séance paraît se 
dérouler sans trop d'incidents (seulement 9 empêchements remarquables). Cet élément, 
renforcé par le nombre important d'interventions orales de l'enseignante (319), accrédite 
l'impression de maîtrise, de calme et de forte présence de l'enseignante que nous avions eu au 
terme de l'observation de la séance. Cependant, la représentation massive des IF (121), dont 
plus de la moitié (71) apparaît lorsque les élèves sont en activité motrice, pointe tout de même 
une forme de coût dans la conduite et le contrôle de la classe. Le sentiment de facilité qui a 
impressionné initialement notre mémoire, ne résiste pas à l'analyse que nous venons de faire 
des 30 dernières minutes de la séance (dispositif 6). Ceci est renforcé par l'étude fine des 
différentes IE car, rappelons-le, l'intérêt et la fonction de notre catégorisation ne sont pas tant la 
dimension quantitative que le repérage de traits saillants guidant notre entrée dans le corpus. 
Ainsi, nous pouvons noter 14 minutes très problématiques (minute 70 à 84) au cours desquelles 
sont codées 4 IE, qui accaparent l'enseignante et la contraignent fortement dans la conduite de 
la séance, ce qui a pour conséquence "l'abandon" de plus de la moitié de ses élèves. Le fait qu'il 
s'agit de la fin de séance, et d'une tâche plus ouverte (un match sur-réglé) par rapport aux 
dispositifs très décontextualisés des premières 40 minutes n'est pas sans poser de questions.  
   
2.1.4. Retour sur notre "impression première" 
Revenons sur l'impression que nous avions gardée de la séance d'Hélène. Nous considérions 
que les différentes phases s'enchaînent très rapidement, quelques incidents, assez rares, sont 
vite contenus (Cf. section 2.1.). Le minutage de la séance (temps de regroupement/temps 
d'exercice couplé à la distinction regroupement dense ou peu dense en didactique) confirme 
l'efficacité de la mise en œuvre et l'existence de routines de fonctionnement. Les mises en place 
sont très brèves, et parfois même instantanées, les élèves se lèvent et commencent l'exercice 
sur le "attentiooon" de l'enseignante avant qu'elle ne donne le signal de départ "c'est parti". Ces 
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éléments confortent donc notre impression d'enchaînement rapide et de maîtrise du groupe. En 
revanche, les incidents même s'ils sont effectivement peu nombreux (9) ne sont pas, en réalité, 
vite contenus, comme nous l'avions perçu. La classe est difficile à tenir, en témoigne le temps 
pendant lequel l'enseignante est détournée de la direction d'étude pour régler des questions 
disciplinaires en fin de séance. Son expérience lui permet, malgré tout, de maintenir un petit 
groupe d'élèves dans le cadre du travail demandé. Ainsi nous mesurons que parvenir à tenir sa 
classe (Saujat, 2001), est un aspect du travail du professeur qui percute l'observateur, alors que 
l'impact produit sur l'activité didactique est plus difficilement perceptible, en tout cas nécessite 
d'être finement analysé pour être perçu. Ce constat nous invite à observer, dans l'activité 
développée par l'enseignante pour obtenir le calme et la réalisation relativement docile du 
travail par les élèves, ce qui pourrait relever de l'activité didactique empêchée. 
 
2.2. Données saillantes issues de l’entretien-sosie 
L'enseignante (Hélène) et le sosie (Véronique) ont dialogué plus d'une heure. Nous avons 
assisté et participé à une discussion engagée. Les deux enseignantes, sont animées de 
convictions d'autant plus affirmées qu'il apparaît nettement qu'elles sont, toutes deux, très 
investies professionnellement au sein de leurs établissements respectifs. Nous avons même 
craint au début de l'entretien-sosie que l'échange ait du mal à s'installer : Hélène apparemment 
soucieuse d'affirmer une forme de normalité de son milieu de travail, tout en ne masquant ou 
ne minimisant pas la particularité et la difficulté du contexte, paraissait parfois s'opposer 
fermement aux propositions de Véronique. La discussion a fini par s'établir entre l'enseignante 
et le sosie, et, dans notre souvenir, a occupé essentiellement le terrain didactique : ce qui est 
enseigné et comment.  
Comme présentée dans le cas de Nadia, cette première analyse de l'entretien-sosie en terme de 
données saillantes, vise à en extraire certains éléments marquants, ceux qui, sur le vif, ont 
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nourri notre première impression. Rappelons qu'il a aussi vocation à nous conduire 
éventuellement à la nuancer, voire l'infirmer.  
Nous présentons, dans un premier temps, les principaux thèmes abordés par le sosie et 
l'enseignante en indiquant le temps qui leur a été consacré. Ensuite nous exposons les 
assertions les plus marquantes relatives à des empêchements déclarés, ou des 
contextualisations marquées liées à l’identité professionnelle d'Hélène, c’est à dire les 
informations qui ont trait à l’idée que l’enseignante se fait du métier, des élèves, du milieu 
difficile ainsi que celles qui visent à expliciter clairement ses choix. 
  
2.2.1. Chronologie de l’entretien-sosie 
Le tableau ci-après synthétise les thèmes abordés par Hélène et Véronique lors de leur entretien 
(retranscription en annexe 4D). 
Durée en 
minutes 
Thèmes abordés 
2 Questions générale sur la classe et l'équipe EPS 
2 Le sosie s'étonne du choix d'objet d'enseignement de la séance : la mise en 
jeu 
11 Accéder aux clés de la conduite de la classe 
8 Le sosie revient sur un des objets d'enseignement de la séance : la réception 
Elle questionne l'enseignante : 
               - sur le niveau des élèves par rapport au savoir en jeu 
               - le dispositif proposé : débat sur le fameux "j'ai"66 
6 Les outils à la disposition ou mobilisés par l'enseignante :  
               - la coopération 
               - la démonstration  
Ces deux notions feront débat 
 
3 Retour sur la conduite de la classe : l'enseignante met en avant le rôle primordial 
de l'équipe disciplinaire 
6 Le sosie aborde l'objet d'enseignement : l'organisation en réception 
(dispositif 5) 
La question des formes de groupement est posée : 
                - groupe mixte ou non 
                - groupe affinitaire ou de niveau 
 
                                                
66 Consigne donnée à l'élève qui réceptionne et qui doit annoncer clairement qu'il prend en charge la réception de 
la balle 
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16 Le sosie poursuit son questionnement selon sa préparation. La discussion est 
amenée sur les moyens de fournir un retour aux élèves sur ce qu'ils réalisent : 
               - la verbalisation 
               - la co-observation 
               - les critères de réussite 
17 Les débats précédents s'orientent ensuite sur la relation entre le dispositif et le 
contenu d'enseignement qu'il met en scène. 
2 L'entretien se termine par un retour sur la conduite de la classe 
Tableau 28 : Thèmes abordés lors de l'entretien-sosie par Hélène et Véronique 
 
Les différents thèmes abordés au cours de l'entretien-sosie confirment la dimension didactique 
des échanges. Trois objets d'enseignement ont été discutés donnant lieu à des débats sur 
différents registres du travail du professeur.  Il a été question de l'intérêt du choix d'enseigner la 
mise en jeu à cette séance avec cette classe (question transpositive). Il a été discuté ensuite de 
la confrontation des élèves aux objets d'enseignement : "réception de service", et "organisation 
collective en réception". Ces débats ont permis d'aborder différentes techniques 
mésogénétiques (les formes de groupements, la verbalisation, les critères de réussites). 
 
2.2.2. Assertions marquantes tirées du discours de l’enseignante 
Commençons par éclaircir le sentiment de difficulté que nous avions eu en début d'entretien 
qui nous semblait être en lien avec la posture volontariste adoptée par Hélène. Nous avons 
repris ainsi les dix premières minutes de l'entretien-sosie dont nous présentons les extraits 
significatifs dans le tableau ci-dessous. 
La posture 
tour de 
parole 
 
Extraits 
11S 
12P 
 
13S 
14P 
15S 
16P 
 
d’accord // et le déplacement c’était pas trop prévu t’en parles un petit peu heu ça peuut  
le déplacement c’est heu du collège au gymnase ça représente à peu près heuuu il faut traverser le 
quartier enfin une partie du quartier  c’est 5-  6 minutes à pied après  
d’accord ça pose des problèmes [deee  
                                                          [non aucun 
aucun ils se battent pas ils ne partent pas  
noon enfin non  ils partent pas non ils se battent pas  si quand ils ont des choses à se dire non ils 
partent pas non 
  
39S 
Cher 
et donc je vais m’embêter ave ces garçons non ils sont pas plus plus heu / 
remuants 
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40S 
41P 
 
 
 
42S 
 
remuants ouais que / ça doit être une classe assez // 
c’est une classe si tu la tiens pas  elle part de suite mais c'est vraiment de suite dans 
tous les travers entre guillemets des élèves de ZEP c’est à dire qu’ils vont faire ce qu’ils ont 
envie au moment où ils en ont envie sans aucun respect de quelque heu bienséance que ce soit  voilà 
et heu mais si tu les tiens ils ne font que ce que tu dis 
d’accord 
66S 
 
67P 
 
 
68S 
69P 
70S 
71P 
72S 
73P 
et heu problème d’agressivité je mettais est-ce fréquent et comment le gères-tu comment je dois 
gérer ça si ça m’arrive heu  
alors là problème d’agressivité c’est fréquent c’est heu ils ne savent pas se parler entre guillemets heu 
sans utiliser heu des mots plus ou moins violents plus et moins agressifs  comment je le gère  ça c’est 
très difficile à expliquer heu / / 
tu te réfères pas à l’administration  nous ici on a vite fait  [de  heu 
                                                                                             [jamais  
voilà heu [des retenues je vois pas de retenue 
              [jamais  jamais je ne mets jamais de retenue / / 
d’accord 
[...] ça non l’administration c’est moi qui gère ma classe [...] 
 
Tableau 29: La posture professionnelle adoptée par Hélène 
Nous pouvons repérer, dans ces extraits du dialogue avec le sosie, que l'enseignante semble 
s'opposer aux propositions ou aux supputations de Véronique qui paraissent se rapprocher des 
images les plus stéréotypées des élèves de milieux difficiles. Non ! Il n'y a pas de souci sur le 
trajet du gymnase. Non ! Ces élèves respectent les consignes. Non ! L'EPS en milieu difficile 
n'est pas un défouloir. Et en revanche, oui ! En sachant s'y prendre on peut tenir sa classe 
parfaitement. Ce florilège, tiré précisément des 8 premières minutes d'entretien, explique sans 
doute nos craintes quant aux possibilités d'échanges entre les deux enseignantes. Cette entame 
de discussion ne nous paraît pas anodine. L'enseignante souhaitait-elle réhabiliter au plus vite 
une image positive de ses élèves ? Voulait-elle affirmer une moindre marginalité du milieu 
difficile ? Voulait-elle au contraire signifier à Véronique par les négations réitérées à quel point 
le sosie ne connaissait pas son univers professionnel ? Ou encore, s'agissait-il d'asseoir sa 
propre efficacité, d'affirmer sa capacité à maîtriser les élèves et à obtenir d'eux les 
comportements qui sont ceux attendus dans un établissement de centre ville ?  
Nous n'avons pas les éléments de réponse, mais, la question de la posture adoptée par 
l'enseignante mérite sans doute d'être considérée tant dans l'analyse plus fine que nous allons 
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mener que dans la prise en compte du poids du contexte et de l'adressage dans le discours 
produit. 
 
Les extraits suivants concernent les moments où Hélène déclare clairement un empêchement à 
son activité ainsi que ceux qui marquent une contrainte liée à la prise en compte du public dit 
"difficile".  
 
Empêchements déclarés 
tour de 
parole 
Extrait 
132P 
 
133S 
134P 
[…] heu le problème des filles c’est qu’elles ne veulent vraiment rien faire  elles ne 
travaillent pas elle ne travaillent pas c’est pas qu’avec moi c’est pour tout  
elles ont pas envie de faire quoi 
elles ont pas envie de faire mais même  heu / / wou y’ a d’autres choses quoi  c’est c’est 
plus lourd  qu’elles ont pas envie de faire c’est heu /// 
 
305P oui mais là je pense je pense que là on rentre vraiment dans la différence des élèves c’est à dire 
que pour faire ça il faut qui ait un recul il faut qu'ils sachent heu regarder il faut qu’ils 
sachent analyser des choses et ça ils en sont heu / on va dire heu relativement pas 
capable  voilà pas tous en tout cas  
327P […]il faut développer pour ça des capacités d’analyse et d’observation  et heu ils en ont 
ouais heu vraiment peu […] 
330P je pense vraiment qu’ils ont une capacité à lire leur corps qui n’est pas bonne ils ont ils ont // 
heu  comment expliquer  je sais pas // mais ils ne se connaissent pas ils ne connaissent pas 
leur corps ils savent pas ils agissent de manière instinctive 
 
336P 
 
338P 
 
l’observation ça fait appel à de l’abstraction ils n’ont pas d’abstraction  
 
y’a peu d’abstraction / je pense vraiment que c’est des élèves des gamins qui ont peu 
d’abstraction et qui n’apprennent que dans l’action 
 
360S 
 
 
361P 
 
 
alors que là ça fait partie même dans l’exercice B va dire à C allez envoie le plus haut il l’a pas attrapé 
il l’a touché  il faut qu’on marque deux points  
 
oui mais ça encore une fois on est pas du tout dans la même logique de fonctionnement ils ne 
fonctionnent pas comme ça  et c’est dire heu t’en as aucun là dans le lot  et même dans l’équipe 
des 4 garçons qui fonctionnaient bien y’en a aucun qui ait essayé de faire mieux dans le geste / 
aucun  
 
150P […] ce sont des enfants qui ont  envie d’apprendre énormément  le seul problème c’est qu’ils 
ont un temps de concentration tellement limité que très vite heu ils détournent les consignes 
[…] 
 
333P ils aiment apprendre parce qu’ils aiment écouteeer le le  / alors là c’est une grande question est-ce 
qu’ils aiment apprendre parce qu’ils aiment vraiment ou est-ce qu’ils aiment apprendre parce que 
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la personne qui est en face d’eux entre guillemets les oblige à apprendre je sais pas   
307P 
308S 
309P 
ouui et puis en plus ce sont des enfants qui sont dans l’action   
voilà ouais 
pour eux ne pas faire et regarder l’autre c’est pas apprendre  
158P la coopération c’est difficile c’est quelque chose ça par contre qu’est difficile à avoir  ils 
fonctionnent à la performance/ et à la // compétition donc c’est très difficile de les mettre en 
coopération  
 
310S 
 
 
314S 
315P 
A propos de l'observation : 
[…]c’est jamais un ballon toute la classe n’a jamais un ballon en même temps y’a toujours un truc à 
compter et un truc à observer mais bon très simple en sixième ça va être juste heu 
 
[…] tu vois qu’un truc à regarder j’trouve que c’est intéressant /  […] 
non mais ça je ça je ça je l’entends bien j’trouve ça intéressant mais heu je vois paaas 
comment j’pourrais faire  xxx  (sourire) 
Cher 
 
 
400S 
Cher 
401P 
 
donc en fait j’ai plus l’impression moi qui il y aurait une succession de micro tâches ce que toi tu peux 
faire en une même tâche en disant 1 point 2 pts 3 pts plus 0.25 et moins 0.12 et que ils 
arrivent encore à le compter 
ah ça ils adoreraient  
voilà ils adorent toi  
ah ça moi je peux pas le faire 
 
Tableau 30 : Les empêchements énoncés par Hélène 
 
Nous avons repéré dans l'entretien-sosie des éléments qui nous paraissent donner corps à la 
sensation diffuse que nous avions exprimée comme étant consécutive à l'observation de la 
séance : nous avions trouvé l'enseignante dure à l'égard de ses élèves, et, à la fois, nous 
ressentions l'estime et l'intérêt qu'elle semble leur porter. Les premiers extraits de l'entretien-
sosie, présentés en haut du tableau, indiquent ce que l'enseignante ne pense pas pouvoir obtenir 
ou attribuer à ses élèves : l'envie de travailler (ce point concerne surtout les filles), les capacités 
d'observation et d'analyse, la capacité d'abstraction, la connaissance de leur corps. Cette vision 
des élèves, sans doute erronée ou caricaturale, peut déranger. Relève-t-elle d'a priori que trop 
répandus ? Peut-être révèle-t-elle aussi l'agacement ou la difficulté de l'enseignante qui s'y 
confronte ? Néanmoins, il nous semble percevoir chez Hélène beaucoup de tendresse pour ses 
élèves. Elle semble touchée par les enfants qu'ils sont, des "enfants qui aiment apprendre", qui 
en ont "envie" dit-elle à la fois.  
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Nous retenons aussi de l'entretien les moments où l'enseignante évoque les formes de travail 
qu'elle estime difficiles voire impossibles à mettre en œuvre : 
 - le travail en coopération 
 - l'observation de critère 
 - le comptage de points selon des critères particuliers. 
Il nous semble intéressant de relever qu'au delà des empêchements exprimés, Hélène pose la 
responsabilité qu'assume ou que peut assumer le professeur dans le fait de parvenir à faire 
apprendre les élèves (tdp. 333P). En effet, dans ce tour de parole ("est-ce qu’ils aiment 
apprendre parce qu’ils aiment vraiment ou est-ce qu’ils aiment apprendre parce que la 
personne qui est en face d’eux entre guillemets les oblige à apprendre je sais pas ") 
l'enseignante problématise le rapport à l'apprentissage des élèves en mettant en balance leur 
désir autonome d'apprendre et le pouvoir du professeur à contraindre l'apprentissage ou à en 
générer le désir. Il nous semble percevoir, ici, une certaine confiance de l'enseignante en ses 
pouvoirs d'action qui relativise probablement la souffrance générée par les empêchements 
évoqués, et autorise peut-être la tendresse et l'attention qu'elle porte à ses élèves. 
Enfin, retenons les assertions qui nous éclairent un peu encore sur "l'identité professionnelle" 
d'Hélène. 
 
Identité professionnelle 
tours 
de parole 
 
Extraits 
 
53P 
 
54S 
 
55P 
ouais sachant que non y’a pas besoin de défoulement  on ne rentre jamais ça c’est la logique de 
l’EPS dans notre équipe  il n’y a jamais de défoulement  on n’est pas dans le [xxxx 
                                                                                                                                            [non mais 
défoulement  c’était plus l’aspect ludique quoi 
même pas jamais jamais  on ne rentre jamais dans des aspects ludiques le jeu il est toujours 
entre guillemets la dernière demi heure de la séance il n’est pas avant il n’est pas heu pendant  on 
n’est pas heu la cinquième roue du carrosse  entre  guillemets pour les faire se 
défouler voilà c’est vraiment heu on apprend des choses  
 
73P  [...] ça non l’administration c’est moi qui gère ma classe  [...] 
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81P 
 
82S 
83P 
en dehors non heu j’ai dix heures de plus au collège à régler les problèmes / / à convoquer 
les gamins à voir les parents  
et y a une évolution quand même  
et ben oui  y’a une évolution  […]  
132P non alors là sur cette leçon là mon défaut ce sont les filles je me suis pas assez occupée des 
filles sur cette leçon là en général  / […] 
409P c'était renvoyer le ballon de la zone arrière à la zone avant voilà c'était première étape là ça 
que c'est évident qu'une deuxième étape c'est renvoyer le ballon correctement troisième 
étape ce sera le la renvoyer le ballon efficace et avoir une action derrière enfin voilà mais 
413P 
 
414S 
415P 
mais ça c’est intéressant quelque part aussi ça ça nous fait du bien à nous j’crois   
(rire) d’entendre 
d’entendre ouais  
d’entendre que finalement on fait des situations qui se ressemblent  
Tableau 31 : Conception du métier exprimée dans l'entretien-sosie 
 
Nous retenons de ces extraits qu'Hélène pose, presque avec véhémence, que l'EPS doit être une 
discipline où "l'on apprend des choses"(tdp. 55P). On y perçoit également le temps de présence 
et l'énergie que cela semble requérir (tdp. 81P) : "j’ai dix heures de plus au collège à régler les 
problèmes"). Hélène les consent volontiers, apparemment nourrie et rassurée par ce qu'elle 
identifie comme des succès et des progrès (tdp. 83P : "et ben oui  y’a une évolution"). Enfin 
nous retenons le regard critique que cette enseignante porte sur son travail quotidien, la 
difficulté rencontrée avec le groupe de filles( tdp. 132P), la connaissance qu'elle a de ses élèves 
et de l'APS support du cycle, le volley-ball (tdp. 409P). 
 
2.3. Données saillantes issues de l’entretien post-protocole 
Au terme de l'entretien post-protocole (annexe 4H) nous disposons de 46 minutes de bande 
enregistrée. L'enseignante a évoqué, de mémoire, au cours des 10 premières minutes, les points 
qui avaient particulièrement retenus son attention. La suite de l'entretien consiste en un retour 
sur des extraits de l'entretien-sosie, et sera exploitée dans une seconde étape de l'analyse des 
données. 
Dans le tableau suivant nous présentons, pour rester dans le cadre des données saillantes, des 
extraits tirés de la première partie de l'entretien post-protocole, celle qui concerne les souvenirs 
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spontanés de l'enseignante. Dans la colonne de gauche nous spécifions le thème évoqué par 
l'enseignante, dans celle de droite, le cas échéant, une ou les assertions les plus marquantes. 
 
Thèmes évoqués Assertions marquantes 
 
L'entretien-sosie  
a opéré : ré-alisation 
 
2P : heu / ça a occasionné des questionnements alors heu de quels ordres 
et de quels types // 
 
La proximité des 
pratiques  
 4P : alors d’abord les questionnements c’était / il y en avait plusieurs heuu le 
premier c’est heuuu concernant mon enseignement propre // savoir heu quelque 
part   la confrontation avec quelqu’un qui enseigne dans un établissement heu // 
plus facile a priori  et s’apercevoir que quelque part on a un petit peu les 
mêmes contenus c’est relativement rassurant  
Les tâches 
d'observation, 
d'évaluation  
4P : on avait donc un enseignement assez différent  je leur donnais moins de 
choses à observer   je leur donnais moins de choses à évaluer   je leur donnais 
moins de choses à faire   par contre ils avaient une pratique beaucoup plus dense /  
De nouveaux 
possibles   
6P : et donc la question que je me suis posée c’était est-ce que heu / je peux moi 
aussi leur donner des choses heuu des choses à évaluer sous forme de 
fiches des observations des choses à faire  
 
(Hélène revient sur ce qu'elle a mis en place lors du cycle d'acrosport qui faisait suite 
à celui de volley-ball, support de l'observation) :  
20P : oui   je l’ai abordé comme j'aborde l’acrosport de manièèère classique mais 
par contre   / en général // sur jeee c’est aussi une question  de temps   c’est à 
dire que j’avais que 5 séances à faire au lieu d’en avoir 10 en général et je me suis 
dit je veux quand même arriver au bout des 5 séances à la même chose  
donc en fin de compte je vais heuu / augmenter le rendement quoi le le le 
et ça a fonctionné   ça a fonctionné dans le sens où d’habitude sur une classe on 
va prendre un exemple je vais aborder 3 pyramides et 1 figure spatiale qui devient 
xxxx  et là j’ai abordé les 3 pyramides 2 figures spatiales des sauts  et ils devaient 
me combiner tout ça et ils y sont arrivés quoi  
 
 Tableau 32 : Thèmes évoqués dans l'entretien post-protocole  
La capacité de l'enseignante et l'intérêt qu'elle trouve à mettre sa pratique à l'étude apparaissent 
encore au cours de cet entretien. Des questions ont germé et cheminé au cours du dialogue avec 
le sosie que l'enseignante a rapidement (dès le cycle suivant en acrosport) tenté de mettre en 
œuvre. Il nous semble que l'on peut noter l'ancrage fort, de cette enseignante, dans une 
professionnalité assumée de part sa volonté de traduire en acte des réflexions relatives à sa 
pratique. On remarque que, spontanément, Hélène n'est pas revenue sur les débats mais plutôt 
sur les pratiques professionnelles de chacune, le sosie et elle, les caractérisant dans leurs 
proximités et leurs différences.  
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Nous retenons, des données saillantes des trois corpus principaux (vidéo et entretiens sosie et 
post-protocole), au moment d’engager l’analyse fine, qu’Hélène paraît organisée par la volonté 
de faire apprendre ses élèves. Elle les pensent certes intéressés, mais n'échappe cependant pas 
aux effets du stéréotype de "l'handicap socioculturel". Dans ce contexte, elle parvient toutefois 
à contrôler sa classe et en retire de la confiance et de la satisfaction.  
 
3. Les enjeux en tension : l’activité didactique de l’enseignante 
 
3.1. L'action de l'enseignante : de l'obéissance à "faire faire" 
  
3.1.1. L'enseignante contrôle sa classe 
Nous rentrons dans l'analyse par un point de dissonance entre notre souvenir de la séance, les 
données saillantes tirées de la vidéo, et un extrait de l'entretien-sosie. Notre impression 
première de la séance était qu'il y avait eu quelques incidents, assez rares, vite contenus. C'est 
également ce qu'en dit Hélène à Véronique le lendemain de la séance, lors de l'entretien-sosie : 
(tdp. 84P) : "sur la séance il y a pratiquement eu aucun problème quoi  pratiquement aucun". 
Pourtant, l'analyse des données saillantes de la vidéo (Cf. section 2.1.3.) a mis en évidence un 
incident (lié à l'arbitrage) avec un groupe de garçons, qui a monopolisé l'enseignante pendant 
plus d'un quart d'heure.  
Qu'est-ce qui amène Hélène à banaliser, jusqu'à presque l'ignorer, cet événement ? Comment se 
fait-il qu'elle ne l'ait pas retenu (vécu ?) comme problématique ?  
Rappelons que la dimension problématique de cet épisode de la séance n'est pas perceptible 
d'emblée. Une certaine ambivalence caractérise les événements survenus à l'occasion de la 
dispute entre ces garçons à propos de l'arbitrage de leur match. Du point de vue de la maîtrise 
du groupe classe, et de la relation professeur-élève, on peut comprendre que l'enseignante 
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évalue cet épisode comme non problématique, voire même plutôt positif. En effet, elle parvient 
à gagner des paris que l'on peut penser risqués, tel que celui d'obtenir des garçons perturbateurs 
qu'ils s'asseyent dans l'attente qu'elle les autorise à reprendre le cours du match (Cf. transcript 
de séance (min.71) : "Assieds toi Sofiane s’il te plaît, non mais attends je vais le répéter trois 
fois là ! Assieds toi s’il te plaît. Samir et Stanislass j’ai dit la même chose, on s’assoit !! 
Merci"). Ou encore, quatre minutes plus tard, les mêmes élèves, restés assis pendant ce temps, 
obtempèrent encore : "On recommence ! zéro zéro, c’est moi qui arbitre, tout commentaire 
entraîne un point pour l’adversaire, est-ce que c’est clair ? Salimou est-ce que c’est clair ? 
Sofiane ! je parle ! en général tu me regardes. Est-ce que c’est clair ?" (min 75). Les images 
montrent des élèves silencieux, et l'un d'eux, Sofiane qui marchait en tournant le dos à 
l'enseignante lui fait face et la regarde, à sa demande. Là encore, la maîtrise du groupe est 
manifeste. Ainsi, bien que la situation ait été tendue, et même sur "le fil du rasoir", Hélène a 
gardé le contrôle des élèves turbulents et de l'ensemble du groupe classe. En revanche, 
accaparée par ces quatre élèves, elle n'a pu que laisser filer le temps didactique pour le reste de 
classe (Cf. données saillantes).  
Le déroulement du début de l'entretien-sosie nous avait amené à envisager que l'enseignante 
avait à cœur, ou était pré-occupée, de signifier au sosie quel est son niveau d'exigence vis à vis 
de l'attitude des élèves. Les réponses qu'elle adresse au sosie, à l'occasion de questions portant 
sur ce qu'elle lui a indiqué de ses usages en classe dans l'instruction qu'elle lui a remise, 
montrent qu' Hélène se sent capable de jouer des bras de fer avec ses élèves, dont l'issue n'est 
pas gagnée d'avance. Elle révèle, ce faisant, la qualité de leur relation :  
 
Extraits de l'entretien-sosie, minutes 13 et 71 
99S : moi j’aurais pas moi j’aurais pas enfin  on fait l’appel dans le calme mais j’aurais pas 
dit heu "sans aucun qui parle" enfin tu vois 
100P : non non y’en a aucun qui parle / si y en un qui parle je m’arrête et je dis on 
se tait / chut /  
(…) 
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478S : […]ils ont envie de se défouler même si vous l’autorisez pas et que eux se l’autorisent 
en tapant fort dans le ballon  ou en voulant tu [vois  
479P :                                                                 [ et bé on arrête 
480S : est-ce que vous recadrez ouais t’arrêtes tout  
481P : ah moi j’arrête la situation elle est arrêtée ils reviennent on remet les choses en 
place 
482S : ce groupe là ou toute la classe  
483P : oh des fois c’est toute la classe  // on arrête tout on remet en place si ça marche pas 
on arrête le cours // moi j’suis capable d’arrêter un cours  de les mettre dans les 
tribunes et de rester assis en silence pendant une heure  
 
Par ailleurs, Hélène évoque à différentes reprises (l’entretien-sosie : tdp. 53P, 105P, 222P, 
223P)  l'importance de la cohésion de l'équipe EPS en ce qu'elle permet à chaque enseignant 
d'être davantage armé pour faire respecter individuellement au sein de la classe, du fait des 
règles et des usages communément posés, et exigés des élèves. Ce point est repris par le sosie 
dans l'extrait ci-dessus (tdp. 480) dans l'alternance du "vous" (l'équipe) et du "tu" (Hélène). 
L'analyse d'Hélène est largement accréditée par les travaux de la sociologie de l'éducation qui 
mettent en évidence "une forme de collégialité enseignante porteuse d'une "culture 
professionnelle" d'établissement" (Kherroubi, 2003). Le sosie questionne Hélène sur ce qu'elle 
doit faire en cas d'incident, comment doit-elle "gérer" les problèmes d'agressivité s'ils s'en 
présentent. Dans l'extrait ci-dessous, Véronique injecte, ainsi, dans la discussion, les solutions 
dont elle dispose, construites et probablement efficaces dans son contexte de travail au sein de 
son établissement de centre ville : le recours à l'administration, les heures de retenues, les 
parents. On repère qu'Hélène rejette catégoriquement les suggestions du sosie qui semble 
signifier par son "d'accord" timide (l'intonation baisse) qu'elle reconnaît son ignorance et 
qu'elle est prête à entendre la façon de faire de l'enseignante :  
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Extrait de l'entretien-sosie, minutes 8-9  
66S : et heu problème d’agressivité je mettais est-ce fréquent et comment le gères-tu  
comment je dois gérer ça si ça m’arrive heu  
67P : alors là problème d’agressivité c’est fréquent c’est heu ils ne savent pas se parler entre 
guillemets heu sans utiliser heu des mots plus ou moins violents plus et moins agressifs  
comment je le gère  ça c’est très difficile à expliquer heu / / 
68S : tu te réfères pas à l’administration  nous ici on a vite fait  [de  heu 
69P :                                                                                      [jamais  
70S : voilà heu [des retenues je vois pas de retenue 
71P :               [jamais  jamais je ne mets jamais de retenue / /  
72S : d’accord 
73P : je ne mets jamais de retenues heu / je heu les retenues l’année dernière j’ai dû en mettre 
3 ou 4 et souvent en tant que prof principal c’est à dire que j’étais le doublon d’un 
collègue etc mais c’est pas moi prof d’EPS qui mettais une heure de retenue moi les les 
problèmes ils se règlent dans la classe  et quand je fais intervenir la vie scolaire 
et d’autant plus l’administration c’est c’est que le problème est grave et qu’il 
dépasse le le cadre de l’enseignement de de ma gestion de classe etc ça non 
l’administration c’est moi qui gère ma classe  et dans un établissement comme celui là 
tout professeur qui utilise l’administration et la vie scolaire ou les [ parents 
74S :                                                                                                 [ nous on utilise beaucoup 
les parents en fait via le carnet de correspondance 
 75P : les parents  les parents oui mais les parents ils savent pas lire le français  […] 
  
Le tour de parole 73 montre comment Hélène, dans la gestion des problèmes, différencie ses 
usages professionnels selon qu'elle agit en tant que professeure principale de la classe ou en 
tant que professeure d'EPS. Elle réaffirme, à cette occasion, qu'en tant que professeure d'EPS 
elle "gère sa classe" dans l'enceinte de la classe et seule, sans recourir à une quelconque tutelle.  
Notre propos n'est pas de porter un regard ou d'évaluer la pertinence, l'efficacité, de la 
"méthode" préconisée par Hélène. Nous retenons, de ce qu'elle dit au sosie, qu'il lui paraît 
important de pointer sa capacité à tenir et à gérer sa classe elle même, sans autre recours. On 
peut imaginer alors, qu'obtenir l'obéissance des élèves et contrôler la classe procure un 
sentiment de réussite pour cette enseignante de milieu difficile. Mais cette réalité de maîtrise, 
"tenir sa classe" (Saujat, 2004b), exprimée par Hélène, paraît lui offrir d'autres bénéfices que le 
seul sentiment de réussite. Il semblerait que cela lui ouvre des possibles et d'une certaine 
manière libère son action :  
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Extraits de l'entretien-sosie, minutes 4 et 36 
41P : c’est une classe si tu la tiens pas  elle part de suite […] voilà et heu mais si tu les 
tiens ils ne font que ce que tu dis 
(…) 
 
274S : si Johnny il avait le niveau des filles par exemple t’aurais du mal j’aurais du 
mal je fais trois groupes de niveau par exemple 
275P : si si si si ça passerait juste parce que à la limite je le dis mais heu iiiil serait 
pas content de le faire  mais ça passerait parce que 
 
On le voit, pour Hélène, tenir sa classe lui permet d'obtenir de ses élèves qu'ils ne fassent que 
ce qu'elle leur demande. Cette conviction, enracinée dans le terrain de la conduite pédagogique 
de la classe, permet peut-être à l'enseignante d’affirmer à d'autres moments de l'entretien que 
ses élèves "respectent les consignes" (tdp. 57P), c'est-à-dire qu’ils font ce qu’elle leur 
demande. Elle semble en tout cas suffisamment rassurée sur la relation qu'elle a construite avec 
ses élèves pour imposer, nous l'avons vu en début de section, de les faire se taire ou s'asseoir, 
de former des groupes de travail qui ne soient pas affinitaires et même d'imposer à un seul 
garçon de se mettre dans un groupe de filles. Autant de demandes coûteuses à des adolescents ! 
Nous retrouvons ici les conclusions établies à propos du rôle joué par les procédures de 
maintien de l'ordre (van Zanten, 2001) par les recherches en milieu difficile (Pelten-Barbier, 
2004 ; Rochez & Kherroubi, 2002, 2004). 
 
  3.1.2. Du contrôle de la classe à la direction de l'étude 
Au delà du bénéfice lié au sentiment de contrôle des élèves, voire des événements, 
l'enseignante retire-t-elle de cette relation d'obéissance une certaine facilité dans la conduite de 
la classe qui lui permettrait de développer son activité au niveau de la frontière fine entre le 
pédagogique et le didactique ? Dans l'entretien post-protocole, Hélène confirme son sentiment 
d'aisance et l'absence de crainte de se confronter au groupe classe.  
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Extrait de l'entretien post-protocole, minute 28 
280P : mais rapport à l’organisation et la contrainte que ça impose / c’est / je pense que c’est 
au départ / quelque chose qui est forcée par le milieu 
281Cher : hum 
282P : mais que finalement c’est quelque chose qui me va bien quoi qui qui voilà   
qui me rassure qui me mets dans une situation où heu même si je travaille dans un 
milieu difficile j’arrive j’ai pas peur d’y aller quoi  
 
A partir de ce que lui a écrit Hélène dans l'instruction, peut-être confortée par le début de 
l'entretien (dont on a dit qu'il pouvait faire penser à une démonstration de force de 
l'enseignante) le sosie qualifie de "directif" le mode d'intervention en classe d'Hélène.  
 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 5 
44S :              [assez malléable mais à condition d’être très directive  
45P : exactement ouais  mais heu  directif oui mais juste et avec beaucoup de 
dialogue  beaucoup de discussion mais par contre oui très directif // 
 
Hélène commence par accréditer cette analyse (tdp. 45S) en apportant des précisions sur le 
sens qu'elle donne à ce "dirigisme" : être "juste" et "dialoguer" avec les élèves. 
Le sosie poursuit son questionnement semblant tenter de circonscrire ou de comprendre les 
modalités d'application de l'apparente fermeté d'Hélène. Nous l'avons vu précédemment, 
Véronique aborde (tdp. 66-75) la question des incidents et de leur gestion. Elle s'intéresse aussi 
(tdp. 50-55) aux réponses possibles à donner au besoin de défoulement des élèves auquel 
Hélène dit ne pas devoir laisser, en EPS plus qu'ailleurs, une place particulière. Selon elle, et 
pour l'ensemble de l'équipe, l'EPS doit être considérée par les élèves comme un cours et non 
comme un défouloir. Le sosie conclut provisoirement ce premier tour de la question, en 
avançant, dans le but nous semble-t-il de bien comprendre quelles sont les bases ou les rouages 
de cet état de fait : le mode directif de conduite des classes par l'enseignante. Mais à ce moment 
là du dialogue, 6 minutes après l'avoir accrédité, Hélène le conteste cependant :       
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Extrait entretien-sosie, minute 11 
85S : et ça passe par ce mode très directif en fait tous les jours pareil ou [très 
86P :                                                                                                           [c’est 
pas directif  j’aime pas ce mot c’est pas directif on a des routines de travail mais 
les routines c’est ce qui leur permet [d’apprendre 
87S :                                                                    [ah ouais ça j’en parle à un moment je je 
demande si ils y rentrent facilement si ils les acceptent et tout et mais malgré tout leee  "chut" 
quand "je parle et que personne parle" c’est directif enfin moi  je tolère qui en ait 1 ou 2 qui 
parlent parce que c’est toujours si ça monte trop tu c’est ça me paraît moins directif parce que 
avec  trente je peux peut-être me le permettre parce qu’ils rentrent plus heu 
88P : je sais pas moi  en tout cas ce qui est sûr c’est que je pense pas être directive 
quand je leur dis chut [heu                   
  
Ce changement de positionnement d'Hélène nous intéresse. 
Le regard étranger du sosie sur la pratique de l'enseignante a-t-il permis à cette dernière de ré-
aliser son activité ? Ce moment du dialogue met-il au jour une appréciation divergente, une 
lecture différente par le sosie et l'enseignante de ce qui en train de se dire ? Reprenons plus 
précisément le déroulement de ces minutes de l'entretien pour pointer le moment qui paraît 
faire rupture entre Hélène et Véronique. 
Avant le tour de parole 44, le sosie questionne l'enseignante sur l'agressivité des élèves, la 
gestion de la mise en place du matériel, le trajet pour aller jusqu'au gymnase et les garçons 
qu'elle craint difficiles. Autant d'aspects que l'on peut rattacher, nous semble-t-il, au versant de 
l'activité du professeur usuellement qualifié de pédagogique, et qui relèvent de la conduite de 
la classe. Au terme de ces premières minutes (tdp. 44S, 45P), le sosie et l'enseignante tombent 
d'accord sur l'effet positif du mode directif d'Hélène dans la réalisation de toutes ces tâches.   
L'entretien se poursuit, les questions du sosie conduisent l'enseignante à se positionner sur la 
teneur des cours d'EPS, pas de défoulement des élèves et pas de dimension ludique dans le 
travail, en EPS "on apprend des choses" dit Hélène (tdp. 53P, 55P) qui poursuit en explicitant 
les conditions à réunir pour que le travail puisse être fait par les élèves (jusqu'au tdp. 61P). 
Hélène s'est donc expliqué sur ce qu'elle met en œuvre pour que ses élèves apprennent, à la fois 
en s'appuyant sur un des exercices mis en place dans la séance observée, mais aussi, à partir de 
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considérations plus générales. On peut dire que les thèmes contenus dans les échanges entre le 
sosie et l'enseignante au cours de ces tours de parole nous paraissent avoir trait au versant 
didactique de l'activité d'Hélène. C'est à ce moment du dialogue, alors que le sosie propose 
d'attribuer l'efficacité de la conduite de classe à la directivité dont il fait preuve, que 
l’enseignante signifie son désaccord avec ce qualificatif. Hélène ne se re-trouve pas dans le 
regard porté par le sosie sur son  activité "c’est pas directif  j’aime pas ce mot c’est pas 
directif on a des routines de travail mais les routines c’est ce qui leur permet d’apprendre"(tdp 
86P). Elle parle de "routines" plutôt que de directivité, et établit un lien entre la façon de 
procéder et le fait de pouvoir faire apprendre les élèves. Autant elle accréditait d'être qualifiée 
de "directive" pour le contrôle des élèves, autant cet attribut ne lui convient plus lorsqu'il s'agit 
de son activité didactique. Véronique perçoit-elle une certaine équivalence, ou une proximité, 
entre les deux versants (conduite de la classe et direction d'étude) dans l'activité de 
l'enseignante qui l'amène à parler, dans les deux cas, de mode directif ? 
Y aurait-il interférence entre les deux versants de l’activité professorale d’Hélène tel que lui 
indique ou lui suggère les remarques du sosie ? Nous gardons ces questions en suspens et 
poursuivons l’analyse à partir d’un autre épisode tiré du corpus. 
 
3.2. L'action de l'enseignante en classe : aspects nuancés de son épistémologie 
pratique  
Le bilan de la séance qu’énonce Hélène en répondant à une question du sosie, vient se heurter 
au souvenir que nous avons de l’observation de la séance. Nous n’aurions pas fait la même 
réponse que l’enseignante à propos des résultats des élèves. Nous poursuivons ainsi l'analyse 
en instruisant les raisons de cette dissonance.   
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Extraits de l'entretien-sosie, minute 15 et 16 
 122S :                                               [oui celle juste avant celle que je devrais faire heu (5s) 
qu’est ce je voulais dire ouais heu la réception est-ce qu’elle est maîtrisée par 
exemple individuellement pour la plupart des élèves par rapport au renvoi direct 
ils en sont où  est-ce qu’ils sont capaaables  
123P : alors sur la situation là on va dire que sur la situation simplifiée c’est à dire avec la 
mise en jeu de type touche on va dire queee 70 % arrivaient à renvoyer le ballon / 
au passeur  à peu près  
(…) 
 
130P : et  heu ça sur c’te situation làà  donc avec une mise en jeu simplifiée on était àààà 
70 % à peu près qui la réussissaient de manière régulière on va dire // les filles 
moins mais les garçons pratiquement tous de manière régulière hein quelques uns c’était 
encore aléatoire et heu et après j’avais un groupe de quatre garçons / qui sont passés j’ai 
simpli j’ai complexifié la situation  et ils sont passés à un vrai service et 
pratiquement tous y [arrivaient  xxxxxxx 
 
Le bilan énoncé par l'enseignante, "70% arrivaient à envoyer le ballon au passeur", pose 
question (tdp. 123P).  
 
3.2.1. Analyse épistémique du savoir en jeu, la réception de service, et 
productions effectives des élèves dans le jeu   
Avant de poursuivre, il est utile de s'entendre sur ce que sont les niveaux de jeu en réception en 
volley-ball, et les critères pour les apprécier. Véronique propose de situer les différents niveaux 
en réception par rapport au "renvoi direct", c'est à dire lorsque le ballon est renvoyé par le 
réceptionneur directement dans le camp adverse sans utiliser de partenaire.  
Les textes officiels ainsi que la littérature professionnelle définissent globalement 4 niveaux de 
réception de service.  
- Le premier, le plus faible, concerne les élèves qui ne parviennent pas à se trouver au 
point de chute du ballon ou qui perdent la balle dès l'impact.  
- Le deuxième correspond aux élèves qui, arrivant tardivement sur le ballon ou n'ayant 
pas construit toutes les coordinations motrices nécessaires, produisent une réception dite 
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"explosive" : le ballon est fréquemment renvoyé directement dans le camp adverse. C'est 
l'étape évoquée par le sosie.  
- Le troisième niveau est celui qui caractérise des élèves parvenant à conserver la balle 
dans leur camp, mais la qualité de la trajectoire produite (hauteur, direction, vitesse) rend son 
exploitation difficile par les partenaires de l'équipe.  
- Le dernier niveau concerne les réceptions qui atteignent la zone d'intervention du 
relayeur c'est à dire que la trajectoire est suffisamment haute et orientée vers la zone avant du 
terrain (proche du filet) pour que ce dernier puisse l'exploiter.  
Ainsi, selon la formulation de l'enseignante, sur balle lancée (et non servie, plus difficile) 
presque tous les élèves seraient au dernier niveau (celui d'une réception arrivant dans la zone 
d'intervention du relayeur) et même 4 d'entre eux l'atteignent sur balle servie.  
Notre souvenir est sensiblement différent. Qu'ont produit réellement les élèves pendant 
l'exercice évoqué par l'enseignante ? Nous présentons, dans le tableau ci-dessous, les extraits 
du transcript de la séance qui contiennent des informations relatives à la qualité des réceptions 
produites par les élèves.  
Extrait de la transcription de séance 
Minute Ce que font les élèves 
49 Les filles sont en échec : statiques, en retard au point de chute du ballon 
50 Respectent le déroulement de la situation 
Productions motrices médiocres : pas de réception très exploitable par le relayeur (D) mais D 
rattrape les ballons donc c'est une réussite selon les critères donnés par l’enseignante 
51 Les filles : des pertes en T1 (balle au sol), des renvois directs 
52 Le groupe des moyens : 
- les lancers sont coopératifs (sur le joueur et faciles)  
- les réceptions sont basses.  
 
Visuellement "ça tourne"   
 
Le groupe de Stan (terrain 1) : les lancers sont forts dans ce cas B et C bloquent la balle sans 
réceptionner  
 
54 Les filles sont toujours en échec 
 
Le groupe du milieu: réceptions basses et tendues sur le relayeur (D) 
55 Les réceptions sont réactives et tendues vers le joueur D, même en passe haute, le plus souvent. 
 
Le groupe de Stan est en difficulté sur les services 
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Nous pouvons voir que les filles produisent des réponses de niveau 1 ou 2, c'est à dire qu'elles 
ne parviennent pas à rattraper le ballon qui leur arrive du lanceur. Les groupes de garçons, eux, 
envoient le ballon en direction du passeur comme le dit l'enseignante, mais, les trajectoires 
produites, pour la plupart, ne sont pas exploitables. Si l'on se place dans une approche 
fonctionnelle des savoirs mis à l'étude, ces élèves se situent dans le niveau 3 de conservation de 
la balle dans son camp et non dans le niveau 4 comme le dit l'enseignante. Les ballons trop bas, 
les trajectoires trop tendues, ne sont pas utilisables par le relayeur.  
L'écart entre notre souvenir et la description du niveau de jeu des élèves par Hélène est 
confirmé par les images de la séance. Cet écart n'est-il qu'un effet de formulation, révèle-t-il 
une divergence de conception des savoirs en jeu dans la réception de service ? Ou bien 
indique-t-il une analyse approximative de ces derniers par Hélène ? 
   
3.2.2. Indices de l'épistémologie pratique de l'enseignante 
Nous avons déterminé, à partir du tableau relatif à la structuration de la séance (Cf. section 
2.1.1), qu'Hélène semble inscrire ses élèves dans un contrat didactique de conditionnement, qui 
révèle en même temps qu'il le met en œuvre, une élémentarisation des savoirs mis à l'étude. 
L'analyse des productions motrices des élèves qu'elle livre au cours de l'entretien-sosie, semble 
confirmer une approche mécaniste de l'APS (Mérand, 1989), s'appuyant sur des éléments 
repérables résultant d'un découpage chronologique de l'action (le service, la réception, la passe 
puis l'attaque). Cette approche, qui s'oppose pour l'auteur à une approche dialectique des sports 
collectifs, minore l'analyse fonctionnelle des savoirs abordés. Le thème de la séance qu'Hélène 
annonce aux élèves, et qu'elle indique au sosie dans l'instruction, est la "réception". Celui de la 
séance précédente était la "mise en jeu". On peut dire que l'approche chronologique et 
élémentaire de l'APS nous paraît ici confirmée. Elle rend compte de phénomènes transpositifs 
largement répandus, comme ont pu le montrer des recherches anciennes (Marsenach, 1991)  
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Affinons l'analyse de l'épistémologie pratique de l'enseignante (au sens de Sensevy, 2007)67. 
Nous tirons certains points d'appuis du corpus de la vidéo. En début de séance, Hélène présente 
un nouvel exercice qu'elle contextualise par rapport au thème de la leçon (la réception) :  
Extrait du verbatim de séance 
Min 23 : Alors ! chut ! On va voir quelque chose là puisqu’on va travailler un petit peu la 
réception il faut qu’on voit un petit peu la manchette avant, c’est quoi la manchette ? 
A quel moment on fait une manchette plutôt qu’une passe haute ? 
 
On perçoit, dans la consigne de l'enseignante, à la fois l'élémentarisation des savoirs (elle isole 
la manchette) et le fait que la réception soit appréhendée d'un point de vue plus individuel que 
collectif (phase de jeu). La précision qu'elle apporte, sous forme des questions posées aux 
élèves, réintègre une dimension plus fonctionnelle de l'objet étudié : la manchette ne se fait pas 
et ne s'apprend pas pour elle même, elle (re)devient une réponse technique adaptée à un 
contexte de jeu (balle haute ou balle basse) qu'il revient aux élèves d'identifier. Dans la tâche 
dévolue aux élèves, Hélène précise un indice (trait pertinent) pour les aider dans la prise de 
décision : la ligne des épaules (min. 23) ci-après. 
Extrait du verbatim de séance 
Min 23 : Quand vous allez récupérer la balle et que la balle est plus basse que la 
ligne des épaules et que vous pouvez plus la prendre en haut vous pouvez la prendre donc en 
manchette. Comment on met les mains ?  
 
L'entretien-sosie nous permet d'avancer dans la compréhension de l'épistémologie pratique 
d'Hélène. En réponse à une question que nous lui posons, Hélène explicite quel est l'objectif de 
l'exercice de réception évoqué précédemment. Sa réponse montre que l'enseignante n'évacue 
                                                
67 Pour Sensevy (2007), à la suite des travaux de Brousseau (1986),  "lorsqu'un professeur organise 
l'enseignement, il le fait notamment en fonction d'un certain nombre d'idées, plus ou moins explicites qu'il 
entretient à propos du savoir lui-même, de la nature foncière de l'apprentissage, de la signification de 
l'enseignement" (p. 33). Il s'agit d'une "épistémologie pratique" d'abord parce qu'elle est "directement ou 
indirectement agissante dans le fonctionnement de la classe" et ensuite parce qu'elle "est produite en grande 
partie par la pratique" (2007, p. 37-38).  
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pas la fonction qu'assume la réception de service dans le jeu global : rapprocher le ballon de la 
future zone d'attaque. 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 53 
Cher : [..]là toi tu voulais qu’ils apprennent la manchette enfin la manchette le renvoi 
363P : le renvoi vers c’est à dire passer d’une zone arrière à une zone avant 
 
Quelques tours de parole plus loin, Hélène précise sa conception des différentes étapes de la 
construction par l'élève de la réception. Nous notons qu'elle est proche des analyses usuelles 
(littérature professionnelle) et intègre à l'analyse du savoir la fonction que remplit la réception 
de service, en tant que phase de jeu, dans la gestion du rapport de force :  
Extrait de l'entretien-sosie, minute 61 
409P : c’était renvoyer le ballon de la zone arrière vers la zone avant voilà c’était 
première étape là ça que c’est évident  qu’une deuxième étape c’est renvoyer le ballon 
correctement la troisième étape ce sera le la renvoyer le ballon efficace et avoir une 
action derrière enfin voilà  mais". 
 
Remarquons néanmoins que la définition de la première étape telle que la conçoit Hélène 
(amener le ballon de la zone arrière vers la zone avant), qui est un thème transversal à tous les 
sports collectifs (le gagne terrain), est cependant peu spécifié au cadre du volley-ball. C'est la 
deuxième étape qui semble poser le problème de la qualité de la trajectoire de la balle. Or, la 
particularité du volley-ball, la "touche" de balle, qui ne permet pas le transport individuel du 
ballon (le ballon ne peut être bloqué par le porteur de balle), ni la temporisation de l'action par 
des dribbles (comme en basket-ball, handball ou encore en football), force à exploiter et à 
intégrer la verticalité de la trajectoire (hauteur) au "gagne terrain" (avancée horizontale). Cette 
seule réponse de l'enseignante, ne nous permet pas d'établir que les éléments d'analyse du 
volley-ball que nous venons d'exposer lui sont pour autant étrangers. Le recours au transcript 
de la séance nous permet d'ailleurs d'abandonner cette hypothèse. En effet, à différentes 
occasions l'enseignante incite les élèves à "monter" les balles, donc à explorer la verticalité des 
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trajectoires dont elle ne fait cependant pas état dans sa théorisation de la réception exprimée 
lors de l'entretien-sosie, comme le met en évidence l'extrait ci-après :  
Extrait du verbatim de séance 
Min 19 : Vers le haut ! vers le haut ! c’est pas assez vers le haut. Je parle à Salimou là.  
Sofiane c’était bon toi 
Non tu l’envoies hyper forte sur Sofiane là c’est ton partenaire de jeu tu cherches pas à le 
mettre en danger ! ça sert à rien  
Vers le haut ! vers le haut ! voilà c’est pas mal 
 
Min 49 : vers le haut Agira c’est ça mais vers le haut 
 
Min 64 : Lève, lève, lève, Mohamed tu lèves pas la balle ! 
 
L'ensemble de ces éléments nous permet de conclure qu'il n'y a pas de  manque à savoir 
didactique chez cette enseignante. Sa conception, ou son épistémologie professionnelle (ou 
pratique) ne justifie pas (ou n'explique pas) l'évaluation décalée qu'elle fait de ses élèves en 
réception (tpd. 123 : avec la mise en jeu de type touche on va dire queee 70 % arrivaient à 
renvoyer le ballon / au passeur  à peu près ). Pouvons-nous penser que l'évaluation du 
niveau de ses élèves par Hélène s'explique alors par un temps d'observation trop court, ou par 
la captation de l'attention de l'enseignante par des productions marginales qu'elle aurait 
généralisées ?  
Pour tenter de répondre à ces interrogations examinons maintenant le dispositif à partir duquel 
Hélène fonde son appréciation du niveau de réception des élèves. Pour identifier ce que 
l'enseignante attendait des productions des élèves, nous nous intéressons à la fois à la 
construction du dispositif réalisée par l'enseignante dans son temps de travail privé, puis à la 
mise en œuvre de ce dispositif dans le vif de la séance. 
 
  3.2.3. L'enseignante entre élaboration du dispositif et action conjointe en classe 
Quelles consignes donne l'enseignante aux élèves pour expliquer le travail à faire ? Que dit- 
elle plus précisément à propos de la réception dans le dispositif 5 ? 
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 Dans ce dispositif les élèves sont par 4, A lance le ballon, B et C le réceptionnent et doivent 
l'envoyer à D. 
 
 
 
 
 
 
Que dit l'enseignante aux élèves pour expliquer cet exercice ? 
Extrait du verbatim de séance 
Min 44 : "Premier joueur on va l'appeler A, deuxième joueur les deux,  deux joueurs qui sont 
au fond ici B et C à peu près au même niveau au fond ils vont être les réceptionneurs, ceux qui 
réceptionnent soit en manchette soit en passe haute donc ils rattrapent le ballon,  que le 
joueur A vient de lancer et ils doivent par une passe donner le ballon au joueur D 
qui est ici dos au filet qui regarde le joueur B et le joueur C et il doit récupérer le 
ballon il le récupère à la main il fait pas de passe il le récupère à la main comme si 
c’était il rattrape le ballon et il le rend au joueur A qui lance."  
 
Min 46 : En réaction à la démonstration par un groupe d'élèves, la réception touche le filet et 
tombe dans le terrain adverse : 
"C’est pas grave c’est bon c’était ça en sachant que normalement ç’aurait été 
mieux de la renvoyer sur Salimou"  
 
L'enseignante ne donne pas d'indication particulière aux réceptionneurs quant à la trajectoire 
qu'ils doivent produire. Leur tâche est de parvenir à envoyer le ballon à D qui doit l'attraper. 
Rien n'est dit sur la hauteur et les modalités de cet attraper (au dessus ou non de la tête, à une 
ou deux mains, équilibré ou non, dans quelle zone du terrain), ce qui aurait contraint en amont 
la trajectoire produite par les réceptionneurs vers davantage de hauteur. Compte tenu des 
consignes données, les élèves peuvent penser que tout ballon bloqué par le joueur D, tel un 
gardien de but, équivaut à une réussite de leur part, à une bonne réception.  
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Tout laisse penser, à partir de ces consignes, que l'objectif de l'enseignante dans cette situation 
est le "passage" du ballon de la zone arrière à la zone avant du terrain, sans exigence de 
production d'une trajectoire favorable (suffisamment haute) à l'action du relayeur. Cette 
analyse confirme ce qui est dit par Hélène dans l'entretien-sosie (min. 53). Nous avons évoqué 
précédemment que l'enseignante intervient néanmoins sur la hauteur de la trajectoire produite 
au fil des interactions avec les élèves. C'est en effet le sens de ses régulations au cours de cette 
situation comme à la minute 49 auprès d'Agira " vers le haut Agira c’est ça mais vers le haut". 
Cette dimension de la réception n'est donc pas complètement abandonnée par l'enseignante 
bien qu'elle n'apparaisse pas non plus comme étant une transformation clairement attendue. 
L'analyse du corpus vidéo nous a permis de pointer que cette dimension n'est pas introduite en 
tant qu'objet du milieu.   
Ne pouvons-nous pas alors postuler que les pré-occupations de l'enseignante (au sens de Clot, 
1999), expliquent cet écart entre ce qui, dans l'épistémologie professionnelle/pratique est 
nuancée et ce qui est activé in situ ? Il s'agit de comprendre alors quels sont les indices et les 
informations qu'Hélène a prélevés dans la séance, mais aussi les raisons qui motivent son choix 
d'objet enseigné et le dispositif qu'elle lui a associé.  
Poursuivons l'analyse de ce dispositif et de ce qui s'y est déroulé pour mieux cerner les savoirs 
mis à l'étude par l'enseignante. Que compte enseigner Hélène à ses élèves pour qu'ils 
parviennent à faire passer le ballon de la zone arrière à la zone avant, pourquoi évacue-t-elle du 
dispositif, mais pas de ses préoccupations, la qualité de la trajectoire produite par les 
réceptionneurs ?  
Revenons à l'entretien-sosie, voyons comment se poursuit l'échange après la question 
introductive du sosie sur le niveau de jeu des élèves en réception (tdp.122S). Après s'être 
entendues sur la nature de l'exercice discuté (Cf. schéma p. 268 : les élèves sont par 4, A lance 
le ballon, B et C le réceptionnent et doivent l'envoyer à D), l'échange se poursuit et le sosie 
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pose, de but en blanc, une question surprenante (143S) :" et quand ils disent "j’ai" tu l’entends 
le j’ai". Notons que rien n'est évoqué à propos du "j'ai" par Hélène dans les tours de parole 
précédents. Comment le sosie est-il amené à poser cette question, sans lien apparent avec le 
contenu de l'entretien ? Il nous faut revenir à l'information dont dispose le sosie au moment de 
l'entretien (l'instruction rédigée par l'enseignante à l'issue de la séance) pour repérer les 
données qui sont en sa possession et qui, visiblement, alimentent son interrogation. Dans 
l'instruction, Hélène a décrit la tâche des réceptionneurs B et C en ces termes : "les joueurs 
réagissent en disant "j'ai" et envoient sur D".  
Cette description soulève plusieurs questions et suppose quelques clarifications : 
- Cette formulation de la consigne, "les joueurs réagissent en disant "j'ai" et envoient sur 
D" peut laisser penser que l'enseignante conçoit le fait de dire "j'ai" comme quelque chose 
d'assez simple, presque évident, comme s'il suffisait de le demander pour que les élèves le 
disent. C'est peut-être ce qui a suscité la curiosité ou l'étonnement du sosie ? 
- Dire "j'ai" avant de frapper la balle en volley-ball est un aspect de la pratique sociale de 
référence emblématique. En volley-ball, dire "j'ai" alors que le ballon est encore en l'air c'est se 
déterminer et se désigner porteur de balle. Le joueur qui dit "j'ai" signifie à son ou ses 
partenaires qu'il s'engage et prend la responsabilité de jouer le ballon qui arrive. Cela évite 
éventuellement que deux joueurs se gênent en intervenant en même temps sur le ballon, cela 
permet également au(x) partenaire(s) d'être dégagé(s) de cette charge immédiate et de pouvoir 
s'organiser en se plaçant sur le terrain pour assurer la poursuite de l'action collective.  
Pour que dire "j'ai" remplisse la fonction dans le jeu de prise de responsabilité volontaire du 
porteur de balle tel que nous venons de l'expliquer, il est nécessaire68 : 
• que l'élève anticipe avec assez de justesse le point de chute du ballon pour estimer qu'il 
peut ou doit le jouer 
                                                
68 Au sens de nécessités liées au savoir en jeu 
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• que l'élève ait une bonne appréciation de son rayon d'action efficace (jusqu'à quelle 
distance je suis en mesure d'intervenir sur le ballon) 
• que l'élève ose s'engager et prendre le risque en même temps que la responsabilité de 
l'action 
• que l'élève réalise les coordinations motrices nécessaires au déplacement et à la frappe 
du ballon 
• que l'élève intègre à son action individuelle la possible collaboration de l'action 
individuelle de ses partenaires et donc s'inscrive dans un projet d'action collectif : une 
co-activité en résumé. 
 
- Toutes ces conditions sont-elles présentes ? L'analyse des comportements d'une 
majorité des élèves nous autorise à en discuter. D'autant plus que la consigne communiquée au 
sosie dans l'instruction n'est pas la consigne réellement délivrée par l'enseignante à ses élèves 
en classe, comme nous l'avons vu plus haut (extrait du transcript de séance min. 44).  
Revenons donc à l'entretien-sosie afin de poursuivre l'enquête. 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 18 
143S : et quand ils disent "j’ai" tu l’entends le "j’ai" 
144P : non  ça c’est pas acquis non plus ça c’est pas acquis certains l’ont mais c’est 
pas acquis ils disent "j’ai" trop tôt mais bon  c’est pareil c’est la première fois 
qu’on la fait  heu  ça c’est une situation à reprendre à simplifier [pour les filles à 
complexifier  
145S :                                                                                                             [parce que c’est 
dur à entendre vraiment "j’ai" à bon escient 
146P : oui mais ça va mieux  
147S : des fois ils se sentent un peu idiot à dire "j’ai"  alors que c’est pas encore 
quelque chose d’utile pour eux  heu  / 
148P : non pas là  // non ils en jouaient plus entre guillemets  surtout un là j’pense à un  et 
ils en jouaient plus que que heu se sentir idiot  ils se sentent rarement idiots  ces 
élèves là [ils ont pas la logique 
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Pour mener l'interprétation nous ne reprenons que l'énonciation du sosie (qui a été coupée par 
Hélène à 2 reprises), sans les interruptions liées à l'échange, de façon à saisir le sens de son 
propos : (tdp. 143S) "et quand ils disent "j’ai" tu l’entends le "j’ai", (tdp. 145S)  parce que 
c’est dur à entendre vraiment "j’ai" à bon escient, (tdp. 147S) des fois ils se sentent un peu 
idiot à dire "j’ai",  alors que c’est pas encore quelque chose d’utile pour eux,  heu ". 
La question du sosie revêt une dimension générale qui dépasse le cadre de la réalité immédiate 
du contexte étudié et engage un éventuel "débat d'école" (Clot, 2001). On perçoit clairement 
que Véronique mesure la complexité des savoirs en jeu dans l'action de dire "j'ai".  
La réponse de l'enseignante, en revanche, est obscure. Contrairement au sosie, Hélène ancre ses 
dires dans les productions des élèves, dans l'exercice. Le débat d'école n'aura pas lieu. 
L'enseignante ne souhaite pas, ou ne parvient pas à s'extraire de sa pratique quotidienne. Ceci 
est un premier point remarquable. De plus, la teneur de sa réponse ne nous est pas accessible 
d'emblée (tdp. 144P) : "non  ça c’est pas acquis non plus ça c’est pas acquis certains l’ont 
mais c’est pas acquis ils disent "j’ai" trop tôt mais bon  c’est pareil c’est la première fois 
qu’on la fait  heu  ça c’est une situation à reprendre à simplifier [pour les filles à 
complexifier, (tdp. 146P) oui mais ça va mieux". Le début de la réponse laisse penser 
qu'Hélène, en cohérence avec ce qu'elle a écrit au sosie dans l'instruction, considère enseigner 
ou avoir enseigné "dire j'ai" dans l'exercice, puisqu'elle en évalue le niveau d'acquisition. 
Pourtant, nous pensons, tant à partir de ce qu'elle a écrit dans l'instruction que de ce qu'elle dit 
à Véronique, ou encore à partir du thème annoncé de la séance et l'analyse qu'elle fait des 
élèves en réception, qu'Hélène n'aborde pas le fait de devoir "dire j'ai" comme un savoir. 
Pourquoi alors en fait-elle état dans l'instruction qu'elle a adressée au sosie ? Sa formulation a 
pu laissé penser à Véronique qu'il s'agissait d'une consigne initiale. Or nous avons établi que tel 
n'était le cas. Ceci nous amène à revenir à la vidéo pour repérer ce qui s'est passé à propos du 
"j'ai" dans cet exercice. Quelles sont les consignes données par l'enseignante aux élèves ? 
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Extrait de la transcription de séance 
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignante 
Min 42 
 
 
 
Ecoutent assis en silence  P : […] je vous ai dit qu’aujourd’hui on travaillait sur la 
réception donc on va faire une situation c’est la première 
fois que vous la faites, donc écoutez bien, chut ! vous 
allez travailler à quatre, les groupes de quatre chut ! 
Min 43  Donc la situation est celle ci, y’en a un qui va mettre la situation en 
jeu, ce n’est pas un service, c’est une mise en jeu il va se 
mettre à peu près au niveau de la ligne bleu et il va mettre en jeu, 
comme si il donnait le ballon en touche de foot d’accord ? assez 
fort et assez haut d’accord ? comme s’il remettait le ballon en jeu 
en foot quand on fait une touche d’accord vous connaissez tous ce 
geste on prend le ballon là (mime) c’est une mise en jeu vous 
vous mettrez à peu près au niveau de la ligne bleue 
Premier joueur on va l’appeler A , 
Min 44  deuxième joueur les deux, deux joueurs qui sont au fond ici 
B et C à peu près au même niveau au fond ils vont 
être les réceptionneurs, ceux qui réceptionnent soit en 
manchette soit en passe haute donc ils rattrapent le ballon […] 
 
[…] ils doivent par une passe donner le ballon au joueur 
D qui est ici dos au filet qui regarde le joueur B et le joueur C et il 
doit récupérer le ballon il le récupère à la main il fait pas de 
passe il le récupère à la main comme si c’était il rattrape le ballon 
[…] 
Min 45 Les 3 élèves appelés démontrent 
avec l'enseignante. 
Les autres écoutent et regardent 
attentifs.  
 On regarde l’exercice, je suis le joueur A  
non tu es là devant le terrain tu non tu la donnes pas à Stan, non  de 
l’autre côté du filet Salimou, tu regardes les joueurs 
moi je suis donc le joueur de l’équipe adverse là c’est une situation 
donc on la simplifie je vais lancer le ballon soit à Samir 
soit à Stan je leur dis pas le ballon part d’un côté ou 
de l’autre,  
El : Ah vous leur dites pas ! 
P : Non je dis rien pour le moment je lance le ballon et c’est un 
des deux qui le rattrape si il arrive au milieu à un moment 
donné il va falloir que vous vous entendiez tous les 
deux hein donc il va falloir se parler, il va falloir dire 
c’est moi qui y vais ou c’est toi 
Mais en général en volley on dit quoi ? 
El : j’ai (en cœur) 
P : "J’ai" d’accord et celui qui le dit en premier il y va 
! 
 
Min 46 L'élève fait une réception en passe 
haute qui est trop poussée sur le 
filet, qui touche la bande du filet 
et tombe du côté adverse. 
 
P : allez ! vous renvoyez le ballon en passe sur Salimou 
Salimou tu me rends le ballon après 
On est concentré 
C’est pas grave c’est bon c’était ça en sachant que 
normalement ç’aurait été mieux de la renvoyer sur 
Salimou  
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La présentation de l'exercice comprend en fait deux temps : celui de l'énonciation des 
consignes de départ (min. 42 à 45) et celui de la démonstration de l'exercice par un groupe 
d'élèves et l'enseignante (min. 45, 46). L’enseignante, comme elle l'a fait du début de la séance 
à la 23ème minute, contextualise là aussi l'exercice par rapport au thème large de la séance : la 
réception (min 42).  
Nous pouvons remarquer que rien n'est dit sur le "j'ai" dans la première partie de la 
présentation, celle où les consignes sont données. C'est le moment de la démonstration qui 
conduit, ou que choisit, l'enseignante pour donner de nouvelles indications aux élèves. Elle 
précise alors la direction du lancer "je vais lancer le ballon soit à Samir soit à Stan je leur dis 
pas le ballon part d’un côté ou de l’autre". La réaction d'un élève à cette nouvelle information 
"El : Ah vous leur dites pas ! " semble amener l'enseignante, dans sa réponse, à considérer un 
état du jeu fortuit, celui où le ballon arriverait entre les deux joueurs, et à introduire alors un 
nouvel objet dans le milieu : dire "j'ai", présenté par l'enseignante comme la solution au 
problème soulevé (l’élève qui doit jouer le ballon n’est pas clairement désigné par la trajectoire 
du ballon). 
L'analyse que nous faisons des interventions de l'enseignante et du dispositif qu'elle met en 
oeuvre nous amène à penser qu'elle n'avait pas choisi, initialement, de construire un exercice 
qui confronte les élèves au problème posé par le ballon qui arrive entre les deux 
réceptionneurs. Si tel avait été le cas, elle n'aurait pas précisé aux élèves que le lancer doit se 
faire soit sur l'un ou sur l'autre mais, au contraire, ni sur l'un ni sur l'autre des deux 
réceptionneurs pour garantir la nécessité de se désigner en disant "j'ai" puisque la trajectoire du 
ballon ne départagerait pas les rôles. Le système de contrainte donné par l'enseignante dessine 
plutôt les contours d'un exercice visant le travail individuel de la réception, voire de la 
manchette, dans un contexte collectif, mais le fait d'être deux n'est ni un problème particulier 
compte tenu du lancer, ni vraiment une ressource, compte tenu de la demande d'atteindre D. 
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Mais alors, si ce n'était pas son projet didactique, pourquoi répond-t-elle au sosie dans 
l'entretien "que ce n'est pas acquis" ? Pourquoi l'écrit-elle au sosie dans l'instruction ? Que 
l'enseignante veut-elle ou pense-t-elle enseigner ? Qu'est-ce qui impressionne sa lecture et sa 
mémoire des événements ? 
Revenons à l'entretien-sosie, voyons la suite de l'échange.  
Extrait de l'entretien-sosie, minute 19 
149S :          [ah oui moi j’les vois plus faire ça de dire un tout petit "j’ai"  ou alors voilà 
ils le détournent  en criant "j’ai" ou en étant heu 
150P : non enfin  je sais pas /  heu les petits "j’ai" on les a humm non c’est pas ça qui qui 
crée chez eux ils le disent trop tôt  ceux sont des enfants qui ont  envie d’apprendre 
énormément  le seul problème c’est qu’ils ont un temps de concentration tellement 
limité que très vite heu ils détournent les consignes etc et par exemple ils l’ont détournée la 
situation là ils l’ont pas détournée  mais ils l’ont détournée sur le "j’ai" ils le disaient 
trop tôt  ils le disaient pour s’amuser etc  mais c’est pas mais pour moi c’est pas 
grave dans le sens où c’est la première fois qu’on fait la situation  que la 
situation on va la reprendre et donc quelque part tout ce qui est acquis sur on 
lance la baalle on on la réceptionne etc j’aurai plus besoin d’y revenir et je 
reviendrai après sur des "j’ai" sur heu sur le le  placement à quel moment plutôt 
devant enfin voilà  je reviendrai sur les choses qui sont pas acquises mais // ça 
m’inquiète pas ça  
151S : heu qu’est ce queee ah oui Raïssa alors Raïssa qu’est ce que j’ai vu qu’elle avait 
du mal alors là j’ai pas compris // passe haute à une main  
 
L'enseignante dit encore, comme au tour de parole 144 (voir extrait entretien-sosie min. 18),  
qu'elle devra reprendre cet exercice puisque c'est la première fois que les élèves le font. Mais 
là, elle complète sa réponse et nous livre un élément pour expliquer cette décision (150P): "[..] 
tout ce qui est acquis sur on lance la baalle on on la réceptionne etc j’aurai plus besoin d’y 
revenir et je reviendrai après sur des "j’ai"[…]".  
Rappelons qu'à partir des différents exercices qui structurent la séance (section 2.1.1) nous 
avions pointé que l'enseignante inscrit ses élèves dans un type de contrat didactique relevant 
d'un contrat de conditionnement, à savoir "une répartition raisonnée d'exercices 
raisonnablement répétitifs" (Brousseau, 1995, p. 49). Dans ce contrat dit Brousseau, 
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"l'enseignant est conduit à chercher des conditions qui fonctionneront comme des causes 
d'apprentissage, indépendamment des savoirs du sujet et de ceux qu'on veut lui enseigner, c'est 
à dire de ses raisons de savoir ce qu'il a appris" (Ibid, p. 49). On peut considérer que le rapport 
de l'enseignante au milieu qu'elle propose aux élèves se repère dans la fonction que jouent les 
consignes qui leur sont données pour expliquer l'exercice. Ces consignes seront (ou non) 
constitutives du jeu dans le sens plein que lui donne Sensevy (2007).  
Au tour de parole 150, on peut raisonnablement penser que l'enseignante considère qu'un des 
enjeux du travail est d'acquérir les règles de déroulement de l'exercice : "on lance la balle", "on 
la réceptionne". D'une certaine manière les consignes ne semblent pas avoir la fonction 
d'orienter l'activité de l'élève, ni même de créer des "causes d'apprentissage", elles sont presque 
à considérer pour elles-mêmes. Malgré tout, l'enseignante paraît dissocier deux temps dans ces 
acquisitions, et peut-être alors aussi deux types d'enjeux d'apprentissage. La consigne sur le 
"j'ai" véhiculerait d'autres savoirs, puisque l'enseignante pense y revenir dans un deuxième 
temps, qui ne se confond pas avec le fait de dire "j'ai" pris ici dans cette tâche, au même niveau 
que la demande de lancer le ballon au lieu de servir. Se confirme donc un  malentendu entre 
Hélène et Véronique. Dire "j'ai" "à bon escient" par rapport à l'état du jeu, comme le posait le 
sosie dans l'entretien, ne semble pas être la préoccupation première (ou précise) d'Hélène. En 
effet, nous avons vu qu'il n'est pas évident, tant dans le dispositif que dans ce qu'en dit ou écrit 
l'enseignante, que l'on puisse considérer la présence de savoirs masquée derrière cette demande 
(ou plutôt cette suggestion) de dire "j'ai". 
Les techniques mésogénétiques mises en oeuvre ne sont pas complètement congruentes avec 
celles en usage dans un contrat de conditionnement. A différentes occasions (lors des 
explications, en réagissant aux remarques des élèves, lors de ses interventions auprès des 
élèves en train de faire l’exercice), l’enseignante recourt à une analyse plus fonctionnelle des 
savoirs et donne des indices aux élèves qu’ils pourraient utiliser (dans un dispositif idoine) 
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comme moyens de contrôle des réponses produites. L'action didactique conjointe nous permet 
donc, une fois encore, de lever l'hypothèse d'une épistémologie professionnelle mécaniste 
(Mérand, 1989). 
Nous pensons trouver des éléments d'explication de ces apparentes dissonances dans la mise au 
jour des ressorts de l'activité didactique empêchée de cette enseignante.  
 
  3.2.4. Les règles de l'exercice ou les règles constitutives du jeu ?   
Les analyses que nous venons de conduire nous amènent à nous intéresser, de plus prés, au 
sens et à la fonction que donne l'enseignante aux consignes, à ce qu'elle prend en compte pour 
estimer ce qui est appris, et par l'acquisition de quel savoir l'activité de l'enseignante est-elle 
orientée ? Les deux temps que nous croyons déceler dans la conduite de l'enseignante sont-ils 
significatifs où relèvent-ils davantage d'un effet de discours ?  
 
Nous avons demandé à l'enseignante, au cours de l'entretien post-protocole, de revenir sur la 
totalité du passage de l'entretien-sosie que nous venons d'étudier. Elle a commencé par en faire 
une lecture silencieuse, puis, après avoir formulé son étonnement lié à la transcription de la 
langue parlée, elle s'engage dans l'échange. Nous prenons l'entretien post-protocole, à ce 
moment là :  
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 13 
112P : c’est impressionnant /// 
113Cher : tu remets [le  
114P :                     [ouais ouais  je remets le truc l’histoire du "j’ai" oui oui je 
remets  
115Cher : il y a des choses qui te parlent  
116P : ce qui est en vert c’est ce qu’elle a dit elle  
117Cher : non c’est toi 
118P : ah c’est moi ouais  (12s) je sais pas   (sourire) 
119Cher : bon je te fais part de comment je l’ai analysé 
120 P :d’accord 
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Hélène pense tout d'abord se rappeler de ce qui s'est dit, de la teneur de l'échange, ce moment 
lui revient en mémoire "oui oui je remets" (tdp. 114P). Mais, avant de se lancer dans l'analyse, 
elle demande une confirmation. Dans l'extrait qu'elle vient de lire, il lui semble que les 
passages surlignés sont les propos du sosie : " ce qui est en vert c’est ce qu’elle a dit elle ", 
alors que ce sont les siens. Autre contexte, autre réalisation, c'est en fait dans le discours du 
sosie qu'elle se re-trouve et non dans le sien. Perturbée, elle reste longuement pensive avant de 
se rendre à l'évidence, elle ne comprend plus ce qui s'est dit, elle ne comprend plus ce qu'elle a 
dit. Elle ne peut plus réagir à l'extrait qu'elle vient de lire. 
Ceci illustre, nous l'avançons avec toute la prudence requise au côtoiement d'un champ qui 
n'est pas le nôtre, combien le contexte de mobilisation des connaissances contraint la pensée : il 
nous semble qu'au moment de l'entretien-sosie Hélène est très ancrée dans la séance qu'elle 
vient de vivre (la veille de l'entretien), cette séance est l'objet du discours formulé dans 
l'instruction et discuté lors du dialogue. Alors qu'au moment de l'entretien post-protocole, la 
séance est bien ancienne, l'objet de l'entretien n'est plus la pratique de l'enseignante elle-même 
mais ce qui s'est dit à propos d'elle, et l'interlocuteur n'est plus le sosie mais le chercheur. Ce 
contexte paraît rendre à Hélène sa propre pratique étrangère, en tout cas sur ce qu'elle en a dit, 
qu'elle ne reconnaît d'abord pas.  
Cet événement conforte ce que nous avions exprimé précédemment par le sentiment diffus que 
l'activité didactique d'Hélène paraît parfois comme lui échapper. La distance qu'elle prend par 
rapport au contexte de sa pratique quotidienne semble modifier sensiblement la lecture ou 
l'analyse qu'elle fait de l'objet du débat, en l'occurrence "dire j'ai en réception", puisqu'elle ne 
re-trouve pas sa pensée dans ses propres mots mais plutôt dans ceux du sosie. Compte tenu de 
ce que l'on a pu saisir des compétences didactiques d'Hélène, ce changement de perspective ne 
nous étonne pas. Elle aurait en effet tout à fait pu adopter, ailleurs, le point de vue développé 
par le sosie. 
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L'entretien se poursuit, et quelques tours de paroles sont consacrés à resituer les échanges 
d'alors, jusqu'à ce qu'Hélène se retrouve "ça y est je me souviens de ça   hum voilà le truc là je 
me souviens très bien" (tdp. 134P). Un deuxième temps peut s'engager qui vise à faire réagir 
l'enseignante aux éléments de la discussion et aux contradictions que nous avons repérées dans 
l'extrait, et que nous lui soumettons à propos du statut du"j'ai" dans le dispositif. 
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 16 
145Cher : quand tu dis heuu "une fois qu’ils auront acquis le lancer et la réception je 
reviendrais sur ce qui n’est pas acquis" alors de deux choses quelle fonction toi tu donnes 
au "j’ai "? à la fois dans ta situation et dans l’apprentissage ? // 
146P : heuuu  // quelle fonction je donne au "j’ai"je sais pas trooop   
 
Au terme de la présentation de ce que nous trouvons problématique dans cet extrait, et obscur 
dans sa réponse, nous lui demandons quelle fonction donne-t-elle au "j'ai", en l'invitant à 
répondre, à la fois relativement à la situation de la séance filmée, mais aussi d'un point de vue 
plus général. Hélène ne parvient pas à redonner du sens au choix qu'elle a fait dans la situation 
en question, "elle ne sait pas trop" pourquoi et dans quel but elle a introduit cette demande. 
Nous lui exposons nos pistes d'analyses, celles que nous étions en mesure de livrer à ce 
moment du traitement encore bien incomplet :    
 
 
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 17 
159Cher : mais toi là tu le places au même niveau quasiment que heu heu les les 
consignes qui sont un peu de l’ordre de l’organisation c’est à dire que 
160P : oui  
161Cher : je me pose la question hein ! attends 
162P : oui maiiis c’est ça  
163Cher : c’est à dire que ça devient c’est une consigne tu as donné cette consigne 
là ça devient une consigne 
164P : oui  
165Cher : et ça perd pour l’instant parce qu’après tu vas y revenir mais ça perd pour 
l’instant dans un premier temps j’ai l’impression son statut de repère 
d’apprentissage 
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L'échange se poursuit, elle finit par cette conclusion qui accrédite notre intuition de l'époque et 
donne une explication qu'il nous incombe d'éclairer : 
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 21 
204P : Oui oui mais je vois je vois  non mais c’est clair   je crois que c’est 
exactement ça je base davantage mon travail // d’apprentissage je les mets dans 
une organisation où ils apprennent  
205Cher : hum  
206 P : / mais ils ont pas des choix / à faire pour apprendre  
207Cher : ouais 
208P : alors est-ce que derrière tout ça ils sont pas acteurs   j’en sais rien  pourtant ils 
apprennent quand même    
 
Hélène continue la réflexion amorcée les tours de parole précédents. Elle reformule la 
conclusion qu'elle tire de ce qu'elle vient de réaliser de son fonctionnement d'enseignante, en 
prenant en compte cette fois ce que cela implique sur l'activité générée chez les élèves : 
 
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 22 
212P : oui oui non mais j’ai bien compris  je les mets dans une situation entre guillemets 
c’est c’est c’est du coton quoi ils ont tous un rôle tout est précis tout est bien cadré 
tout est hyper organisé entre guillemets et ils sont heu / oui   quelque part ils sont limité un 
rôle unique quoi  
213Cher : hum 
214P : donc ils ont pas à se déterminer sur un ou deux rôles dans l’apprentissage / 
et c’est vrai alors  pourquoi je fais ça // je sais pas    
214Cher : mais moi je pense que ça peut [être 
 215P :                                            [est-ce que c’est parce que justement si je les 
laisse trop ça peut partir dans tous les sens j’en sais rien  est-ce que c’est une 
peur   plutôt queee  /// j’en sais rien  
 
A quel "rôle unique" Hélène cantonne t-elle ses élèves ? En revenant au verbatim de 
l'entretien-sosie, il apparaît qu'elle y exprime sa conviction par deux fois (307P) : " ouui et puis 
en plus ce sont des enfants qui sont dans l’action ",  (338P) : "/ je pense vraiment que c’est 
des élèves des gamins qui ont peu d’abstraction et qui n’apprennent que dans l’action". Etre 
dans l'action semble considéré par l'enseignante comme le rapport au monde de ces élèves et 
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comme le moyen d'apprentissage privilégié. Nous l'avons vu dans les données saillantes, 
l'enseignante considère que ses élèves n'ont pas ou peu de capacité d'abstraction et d'analyse 
(ce qui est largement répandu dans les discours pédagogiques les plus courants, Cf. Chapitre 1 
Titre 1), qu'ils connaissent peu leurs corps, que parmi eux, les filles surtout, ont assez peu envie 
de travailler. Ces constats, renouvelés depuis 10 ans qu'Hélène enseigne en milieux dits 
difficiles, fondent probablement en partie la théorie d'action qu'elle a bâtie pour travailler et 
réussir à travailler dans ces contextes. Ses élèves apprennent donc par l'action et cette 
croyance, cette conviction conduisent Hélène à abandonner d'autres outils possibles. Par 
exemple on voit que les techniques mésogénétiques (les critères de réussites, les consignes 
constitutives du jeu) sont comme détournées par l’enseignante du fait du développement de son 
activité en contexte difficile, et n'ont comme fonction que celle de faire faire la tâche aux 
élèves. 
 
Parvenir à "faire faire" semble prendre le pas sur parvenir à faire apprendre. Il semblerait que 
nous retrouvions ici la "pacification première" dénoncée par Davisse (1998), le mode directif 
de la conduite de la classe, en tant que véritable préalable à la centration sur les apprentissages 
fondamentaux de la discipline. Nous pensons cependant que ce n’est pas tout à fait le cas. Car, 
les ressorts de l’activité didactique empêchée de cette enseignante, qui oeuvrent dans la réalité 
de son action didactique sont plus complexes qu’une simple approche en "deux temps". Il 
semble que la difficulté du public scolaire pèse sur le souci du "maintien de l’ordre" dans la 
classe dirait van Zanten (2001), et que l’obtention de l’obéissance des élèves, par l’exercice du 
pouvoir et non de l’autorité (Arendt, 1972), devienne un élément qui impressionne la lecture 
des événements de classe et contraint l’activité didactique d’Hélène. Néanmoins, on a pu noter 
que, si ce souci d’ordre aboutit à la mise en œuvre de dispositifs très fermés, comme 
l’enseignante le pointe elle-même au terme de notre entretien, les cantonnant à un "rôle 
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unique" autour d’enjeux de savoir élémentarisés ne leur permettant peut-être pas de construire 
qu’il ne suffit pas de faire ce qui est demandé pour apprendre (ce qui renforce ou génère les 
malentendus observés par Butlen, Peltier-Barbier, et Pezard (2002) ou Bautier et Rochex 
(1997) ), on a pu toutefois observer, que c’est sans doute aussi la compétence didactique de 
l’enseignante qui continue d’œuvrer lorsqu’elle intervient pour réintroduire des objets 
symboliques dans le milieu (le "j’ai", la hauteur des trajectoires), qui créent des conditions 
d’apprentissage. Ces interventions d’Hélène jouent peut-être le rôle de techniques ou savoirs 
hypodidactiques telles que les pointent Joshua (2003). Il paraît plausible qu’elles relèvent des 
ingéniosités développées par Hélène qui permettent aux élèves "d’apprendre quand même". 
 
4. Que retient-on de cette enquête singulière sur l'activité didactique 
empêchée d'Hélène ? 
Au terme de cette étude singulière du cas Hélène, rappelons les tensions qui, selon notre 
interprétation, permettent d’expliquer l’action didactique observée dans ses empêchements et 
son ingéniosité.  
- Préoccupée d’obtenir et de maintenir la classe en bon ordre, Hélène, au sein de l’équipe 
EPS, a développé un usage professionnel favorisant, ou créant les conditions d’une 
obéissance des élèves possible : un travail routinisé. 
- Analysé d’un point de vue didactique,  "le cadre qui leur permet d’apprendre" tel que le 
définit Hélène, se caractérise par des dispositifs simples, mettant en scène des savoirs 
élémentarisés. 
- Cette naturalisation du contexte de travail semble peser sur l’analyse didactique que fait 
l’enseignante des savoirs à enseigner en volley-ball. L’abandon de certains possibles 
(capacité d’abstraction des élèves par exemple) conduit Hélène à redéfinir les formes 
d’étude possibles actualisant un ancrage devenu nécessaire dans le concret. L’activité 
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didactique empêchée de cette enseignante semble la contraindre à une analyse 
mécaniste des sports collectifs, plus compatible avec des exercices simplificateurs qui 
n’exigent des élèves que de "faire ce qui est demandé".  
- On note toutefois que les possibles abandonnés (l’ensemble de la compétence 
didactique d’Hélène) continuent néanmoins d’œuvrer à l’occasion de ses interventions 
dans le vif de la séance, dans l'action conjointe avec ses élèves, ce qui permet 
d’introduire certains objets dans le milieu. 
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Chapitre 3 : Le cas Géraud 
 
1. Le contexte de construction des traces de l'entretien-sosie 
 
1.1. Présentation de l’enseignant et de son sosie 
L’enseignant Géraud, âgé d'une trentaine d'années, est professeur d’EPS depuis 1995. Il est 
affecté dès le début de sa carrière dans un collège ZEP de région parisienne et depuis 2002 
dans un collège de Toulouse, comportant une SEGPA et accueillant une population contrastée. 
Géraud s'investit énormément dans cet établissement au sein d'une équipe EPS en difficulté. 
Très peu de travail d'équipe, le projet disciplinaire est quasi inexistant au moment où il arrive 
dans l'établissement. Il collabore essentiellement avec une de ses collègues, avec laquelle il 
œuvre à l'élaboration d'un projet EPS opérationnel.  
Jeannine, le sosie, enseigne depuis 1974. Depuis 10 ans, elle est affectée dans un collège de 
proche banlieue bourgeoise de Toulouse. Enseignante active et reconnue au sein de la 
communauté des professeurs d'EPS toulousains, Jeannine participe à de nombreux jurys, et 
collabore à la formation initiale des professeurs d'EPS en tant que conseillère pédagogique 
depuis très longtemps. Elle fait partie des "personnages" de la profession.   
L'enseignant et le sosie ne se connaissent pas personnellement, mais Géraud qui a suivi son 
cursus universitaire à Toulouse, comme la  plupart des étudiants STAPS toulousains a déjà 
entendu parlé de Jeannine. 
 
1.2. Implication des protagonistes dans l’entretien-sosie  
L'enseignant qui regrette de travailler un peu seul dans son établissement est intéressé de 
l'occasion qui lui est donnée de discuter de ce qu'il fait. Particulièrement soucieux de toujours 
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bien faire, la perspective d'être filmé et analysé le stresse quand même, nous dit-il. Il s'engage 
dans l'entretien-sosie avec la quête d'apprendre, d'alimenter sa réflexion.  
Jeannine a déjà participé à des recherches, elle collabore à la nôtre avec tout l'intérêt qu'elle 
porte au métier. Son expérience de conseillère pédagogique oriente, nous semble-t-il, son 
investissement dans la tâche qui lui est prescrite. Même si elle se projette effectivement comme 
devant imaginer prendre la classe, le souci de contribuer à la résolution des difficultés 
rencontrées par Géraud lors de la séance nourrit le regard et les propositions qu'elle fait à 
l'enseignant.  
 
2. Données saillantes : premières impressions d'empêchement 
Il s'agit ici, comme pour les autres cas, d'extraire de chacun des corpus (vidéo et entretiens), les 
données saillantes, c'est à dire celles facilement accessibles, que nous avons estimé être celles 
qui nous ont conduit à nous forger ce que nous appelons "les impressions premières", 
ébauchées dans l'implicite à partir d'indices plus ou moins consistants, captés au fur et à mesure 
du déroulement du protocole de recueil des données afin d'avancer sur des pistes d'analyses.  
 
Contexte de l'observation 
L'observation porte sur la 4ème séance de handball d’un cycle de 8.  
C'est une classe de 6ème   
L'effectif est de 19 élèves.  
 
2.1. Données saillantes issues de la bande vidéo 
Lorsque les élèves de cette classe de 6ème partent aux vestiaires et que nous rangeons le 
matériel vidéo nous savourons le silence du gymnase vide ! Quel volume sonore pendant ce 
cours ! La classe pourtant pas si nombreuse (19 élèves) nous a semblé transformer le gymnase 
 293 
en fourmilière ! Ce gymnase n'est pas très grand (type B69) ce qui accroît sans doute  la 
sensation de forte densité. Néanmoins l'agitation des élèves est frappante. 
Géraud paraît être un enseignant chaleureux et particulièrement attentif à ses élèves. Son plaisir 
à les voir faire et à les voir être, est palpable, à l'occasion d'un sourire donné à l'un ou d'un éclat 
de rire avec une autre, d'une petite phrase ou encore d'un trait d'humour. Mais la tension qu'il 
ressent est tout aussi perceptible. On la comprend, ou on imagine qu'elle tient à la sensation de 
fragilité du climat de la classe. Les regroupements nous semblent difficiles à mener à bien, 
prêts à déraper, un peu longs aussi. On perçoit l'enseignant omniprésent, réagissant à tout ce 
qui se passe, déployant beaucoup d'énergie pour maintenir les élèves au travail et l'on peut 
mesurer à ses "coups de gueule" que ce que font ses élèves représente un véritable enjeu.  
 
2.1.1. Structuration  de la séance : le déroulement effectif  
Cette séance de handball comprend quatre temps :  
 - un échauffement physique composé d'un temps d'échauffement général puis d'un 
temps d'échauffement spécifique 
 - un échauffement technique avec ballon qui assure la transition avec le travail qui suit 
 - un temps d'exercices   
 - un temps de matchs   
 
 
 
 
 
 
                                                
69 Rappelons que c'est un gymnase de taille intermédiaire, contenant un terrain réglementaire de basket-ball, mais 
relativement peu spacieux même pour une clase de 19 élèves. 
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Minutes Dispositifs Objectifs principaux 
 
0 à 9 Dispositif 1 
 
                       
     x               x       x                             x 
x                                                   x                         x 
x                                   
x                                                                          x 
                                                                                                           
x 
                                                                                          x 
                                                                                   x 
         x        x                x        x            
                                                        x           x                                 
 
  
 
Echauffement physique à 
partir de course en groupe 
mixte 
 
 
 
 
 
11 à 14 Dispositif 2 
 
 
                                                                              x 
                                                                                  x       x 
                                                                               x      x 
                                                                                        x 
                                                  P                          x      x     
                                                                                   x     x 
                                                                                   x         x 
                                                                                      x     x 
                                                                                     x      
                  
                                                                                 x  x 
                                                                   
 
Echauffement physique 
spécifique :  
 
- cheville- épaule  
- séries de déplacements  
entre les plots 
- séries de courses départ 
des plots, d'abord 1 genoux 
à terre puis assis dos à 
l'arrivée 
  
 
 
 
15 à 34 
Dispositif 3 
 
 
  
            x                x               x                 x           x      x 
            x                x               x                 x           x     x 
                                                                     
 
 
 
 
 
                                                                      
          x                x               x                 x x          x        x 
  
 
Echauffement technique 
par 3 ou 4 à partir de passes 
:  
 
- à 6/8 m de distance faire 
une passe et courir sur le 
plot en face. (passe et suit) 
 
- idem en établissant un 
record par équipe 
 
35 à 48 
Dispositif 4 
 
                                                                            
                                                                                                  
                                                                                      
                                                                                    
  [   [ [ [   [                                                                   
                                                                                 
  [   [ [ [   [                                                                      zone   
                 
  [   [ [ [   [                                                                   
                                                                                     
                                                                                                 
      [     [                                                                                                            
  
 
 
 Montée de balle et tir sans 
mettre le pied dans la zone : 
 
- premier temps sans 
défenseur 
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49 à 63 
Dispositif 5 
 
         
                                                                       
                                                                                                  
                                                                                      
                                                                                    
  [   [ [ [   [                                                   D                 Zone 
                    P                                                                       
  [   [ [ [   [                                                                               G 
                 
  [   [ [ [   [                                                                   
                                                             D                     
                                                                                                 
      [     [                                                                                                            
  
 
 
Montée de balle et tir sans 
mettre le pied dans la zone : 
 
 -deuxième temps : contre 
deux défenseurs défendant 
sur leur moitié de terrain  et 
un gardien 
 
 
 
 
 
64 à 75 
Dispositif 6   
 
         
                                                                       
                                                                                                  
                     x            x 
 
      y         x       y 
 
        x     
          y                  y 
 
terrain des garçons                                                             
                                                                                    
                            
x                                                                  
              y      y        
                  x                 
                                
y                         
                    y                
       x                        
                          x                                                         
terrain des filles                      
 
 
Jeu de la passe à dix : 
 
2 équipes de filles d'un côté 
2 équipes de garçons de 
l'autre 
     
 
 
 
 
 
76  à  
101 
Dispositif 7                  Groupes d'élèves dans les tribunes 
 
                   
      
           y               y 
  
             
                      y 
                           y 
  
                     y 
 
 
 
     x                                     
                                       
                  x             
         x                         
                             
                                   
       x            
                         x           
                                                            
  
 
 
Matchs en équipe démixée 
 
- match des garçons observé 
par les filles 
 
- match des filles observé par 
les garçons 
 
Tableau 33 : Structuration de la séance de Géraud 
 
La structuration de la séance s'appuie sur un découpage élémentaire du savoir (la passe, la 
passe vers le but, la passe vers le but contre des défenseurs, le match) et fait s'enchaîner des 
exercices dont la forme se rapproche progressivement de la situation de match. Elle s'inscrit 
dans la conception mécaniste des sports collectifs décrite par Mérand (1989). Cette 
structuration laisse penser que sont posées les bases d'un contrat didactique de conditionnement 
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(Brousseau, 1995). L'exercice de quatre contre deux défenseurs et un gardien (4 vs 2 + 1), dans 
son contour pourrait rompre avec cette logique et se rapprocher d'options plus dialectiques 
(Mérand, 1989). Cet exercice reste cependant isolé dans l'ensemble de la séance, et, seule 
l'analyse plus fine des dispositifs et de ce qu'il s'y passe pourra nous permettre de trancher cette 
question. 
 
  2.1.2. Organisation des temps de séance  
2.1.2.1.  Proportion du temps de regroupement des élèves et du temps de 
réalisation des tâches par les élèves 
Sur les 105 minutes de la séance, il apparaît que le temps consacré à la réalisation motrice des 
exercices est de 52 minutes, et de façon quasi égale, le temps nécessaire aux explications et à la 
mise en place de ces exercices (regroupements des élèves assis ou debout) est de 53 minutes. 
Rappelons que nous distinguons de façon macroscopique deux registres d'intervention orale de 
l'enseignant à l'occasion de ces regroupements :  
- Nous considérons que les interventions verbales de l'enseignant sont à "faible densité 
didactique" lorsque leur contenu est faiblement lié à l'enjeu de savoir à l'étude.  
- Nous considérons qu'elles sont "denses en didactique" lorsque leur contenu est 
fortement lié à l'enjeu de savoir à l'étude.  
Ainsi, selon nos descripteurs, parmi les 53 minutes d'intervention orale de l'enseignant auprès 
des élèves regroupés (en dehors des phases de réalisation motrice) 26 minutes sont peu denses 
en didactique, et 27 sont denses en didactique. 
Le diagramme ci-dessous présente graphiquement la séance à partir de la quantification des 
trois indicateurs définis précédemment :  
- temps consacré à la réalisation des tâches par les élèves 
- temps de regroupement où le discours professoral est à forte densité didactique 
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- temps de regroupement où le discours professoral est à faible densité didactique.   
59
27
26
Temps moteur
Temps de regroupement
peu dense en didactique
Temps de regroupement
dense en didactique
 
Figure 3 : Indicateurs des temps de séance  
 
Le temps de regroupements représente la moitié de la séance. Cette donnée objective notre 
impression de longueur des moments d'explication par rapport au temps d'exercice des élèves 
dans les tâches. La répartition des registres de discours (fortement vs faiblement didactique), 
est en légère faveur des interventions orales peu denses en didactique, ce qui a probablement 
renforcé notre impression. Les regroupements sont longs et ne sont consacrés que pour leur 
moitié à faire avancer le savoir. De quoi ce constat peut-il rendre compte ? : L'enseignant a t-il 
d'autres tâches à prendre en charge que celles qui permettent l'avancée du savoir ? Cette 
dernière se déroule-t-elle dans des conditions qui la rendent plus délicate ? La séance est-elle 
globalement peu dense en didactique ? 
2.1.2.2. Déroulement de la séance 
Pour se faire une idée plus précise du déroulement de la séance observée, nous reprenons les 
mêmes indicateurs, le temps de réalisation des exercices, les temps de regroupement denses et 
peu denses en didactique, que nous présentons dans leur enchaînement pour visualiser la 
succession des différents temps (voir transcription en annexe 5D).  
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Minutage 
 
Durée  
en 
minutes 
  
Description synthétique 
 
  
Description synthétique 
 
minute 0-1 2 Présentation de la séance 
minute 2 1 Mise en place des élèves 
minutes 3-9 7 Echauffement physique  
minute 10 1 Consignes sur la suite de 
l'échauffement : les courses 
minutes 11-14 4 Courses 
 
Echauffement physique  
  Dispositifs 1 et 2 
minutes 15-18 4 Constitution des groupes par 
les élèves 
Mise en place des balisages 
par l'enseignant 
Constitution des groupes par les 
élèves 
Mise en place des balisages par 
l'enseignant 
minutes 19-20 2 Consignes sur l'exercice de 
passes  
minute 21 1 Démonstration par un groupe  
minutes 22-25 4 Réalisation de l'exercice 
minutes 26-28 3 Bilan- Régulation : établir un 
record personnel 
minute 29 1 Démonstration 
minute 30 1 Réalisation de l'exercice. 
minutes 31-32 2 Prise des scores  
minute 33 1 Réalisent le jeu 
minute 34 1 Prise des scores 
Dispositif 3 : Exercice de passes  
 
 
    x   x                           x 
 
 
 
minutes 35-37 3 Balisage des aires de travail.  
Les élèves vont boire  
minutes 38-39 2 Bilan et explication du 4 
contre 2. Premier temps sans 
défenseur 
 
minutes 40-41 2 Mise en place  
minutes 42-48 7 Réalisation du premier temps 
de l'exercice  
Dispositif  4 : 4 contre 0   
 
 
                                                                             
                                                                      
[                                                                     
                                                                 
[                                                                   
                                                                  
[                                                                        
                                                                          
[  
minutes 49-51 3 Mise en place des défenseurs. 
Consignes aux défenseurs et 
démonstration  
minutes 52-63 12 Réalisation de l'exercice 
 
Dispositif 5 : 4 contre 2 +1 
minutes 64-65 2 Bilan et présentation des 
matches  
minutes 66-68 3 Constitution des équipes par 
les élèves 
minutes 69-70 2 Consignes sur la passe à Dix 
minutes 71-75 5 Passe à 10 
 
Dispositif 6 : Passe à 10 
 
minutes 76-79 4 Distribution des fiches 
d'observation 
Certains élèves vont boire 
minutes 80-82 3 Explication des fiches 
d'observation 
 
Dispositif 7 : Matchs  
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minutes 83-84 2 Répartition des observateurs 
minutes 85-90 6 Match garçons 
minutes 91-93 3 Permutation des rôles 
minutes 94-98 5 Match filles 
minutes 99-100 2 Ramassage des fiches et des 
stylos 
minute 101 1 Bilan des matches observés 
 
minutes 102-104 3 Dépose des dossards et 
vestiaire 
Dépose des dossards et vestiaire 
            Tableau 34 : Chronique synthétique du déroulement de la séance 
 
Nous repérons dans ce tableau deux dimensions de la séance qu'il nous paraît intéressant de 
noter. La première est qu'il ne se dégage pas de rythmicité dans l'enchaînement de ces 
différentes phases, comme on pourrait le penser et le décrire à gros traits : une explication des 
exercices (dense en didactique), une mise en place des élèves (faible en didactique selon le 
cas), le temps d'exercice et enfin un moment de bilan. Nous observons, au contraire, dans cette 
séance une grande variabilité dans l'enchaînement des différents temps. Cette variabilité est-
elle liée à la nature des dispositifs mis à l'étude ? Révèle-t-elle une forme d'aisance de 
l'enseignant qui se traduirait par une quasi absence de routinisation de l'action ? Est-elle liée au 
sens qu'il donne à son métier ? Est-ce au contraire une traduction d'une difficulté dans la 
gestion du groupe classe ou d'apparition d'aléas ? 
Le deuxième aspect que nous retenons, est relatif aux temps de réalisation des exercices. Nous 
remarquons, qu'à l'inverse de constats fréquents en milieu difficile, l'enseignant met en œuvre 
une succession importante de temps d'activité physique (10) de faible durée (allant de 1 seule 
minute à 12, dont 6 sont inférieurs ou égaux à 5 minutes). Deux hypothèses méritent d'être 
approfondies. La première interprétation consiste à considérer que cet enseignant, à l'aise au 
milieu de ses élèves, n'hésite pas à faire et défaire les organisations de travail. La seconde 
interprétation met l'accent sur le fait que, la succession des dispositifs, et le temps imparti à 
chacun d'entre eux, révèle une accélération du temps didactique déjà soulignée par Marsenach 
et Mérand (1987). Ces auteurs ont montré une tendance à introduire de nouveaux contenus 
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toutes les 10 à 12 minutes. Dans la séance de Géraud, cet indice semble accentué. Il suggère 
une gestion de la classe sous forme de micro-tâches telle que pointée en mathématiques par 
Butlen, Peltier-Barbier et Pézard (2002).  
La question des savoirs mis à l'étude dans cette séance reste alors posée et à instruire. 
 
2.1.3. Les  "empêchements remarquables " 
2.1.3.1.  Identifier "les empêchements remarquables" 
Nous rappelons que cette étape vise à dégager des traits saillants, afin de se distancier de 
l'impression première élaborée lors de l'observation. La mise en évidence des "empêchements 
remarquables" dans le décours de la séance, à partir de la catégorisation70 du discours 
enseignant, cherche à rendre compte des entraves objectivables à l'action didactique. Rappelons 
que cette étape contribue à orienter la mise en enquête de notre objet d'étude, l'activité 
didactique empêchée.  
Le codage du discours de l’enseignant a mis en évidence 26 interventions d'empêchement (IE) 
au cours des 105 minutes de la séance (Cf. tableau 28 p. 292). 25 d'entre elles se sont produites 
lors des regroupements. Ce constat confirme notre impression de regroupements longs et 
difficiles à mener. Mais nous gardons à l'esprit que notre catégorisation, en rendant compte des 
interruptions à partir de l'analyse du fil du discours, renforce le déséquilibre entre les moments 
d'exercice et les moments d'explication. Aussi, la dimension quantitative du codage n'est qu'un 
premier niveau d'appréhension du corpus nécessairement complété par une approche plus 
clinique des événements saillants identifiés. Néanmoins le nombre des empêchements 
remarquables est un indicateur parlant. En terme de coût et de fatigue, si nous les ramenons sur 
                                                
70 Rappelons que la catégorisation distingue deux champs d'action : les actions comportant une dimension 
didactique probable repérées par deux catégories (Con R : Consigne sur les Règles constitutives du jeu et les 
ConJ : Consigne sur le Jeu des élèves dans le jeu) et les actions ne comportant pas essentiellement de dimension 
didactique repérées par trois catégories ( IF : Intervention sur le Faire sans lien avec le jeu didactique, IE : les 
Interventions d'Empêchement, ATS : les interventions ponctuant l'Avancée du Temps chronométrique de la 
Séance) 
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le temps consacré aux regroupements (53 minutes), Géraud, en moyenne, s'interrompt puis 
reprend (ou pas) ce qu'il est en train de dire toute les deux minutes.  
Pour donner corps à l'approche quantitative de ces données nous resserrons l'analyse autour de 
quelques empêchements emblématiques repérés dans le corpus de la séance. Ils sont tirés des 
phases de regroupement, mais aussi d'une phase d'activité des élèves dans une tâche. Nous 
présentons les extraits en reprenant le découpage macroscopique de la séance et sa mise en 
forme (sur fond blanc : les moments d'exercices ; sur fond gris, les regroupements : peu denses 
en didactique et denses en didactique). 
Afin de faciliter la lecture et la compréhension de l’extrait, nous faisons apparaître par un 
changement de police71, le texte qui permet de repérer l’empêchement, ou ses effets, selon le 
cas. Les trois premiers extraits rendent compte du même type d'empêchement, le plus banal 
avons-nous envie de dire. L'enseignant explique le travail à faire aux élèves regroupés, 
interrompu, il reprend la phrase là où il l'avait arrêtée. Il ne semble pas que ces empêchements 
génèrent une perturbation du décours didactique de la séance :  
- Regroupement des élèves assis dans les tribunes :  
Extrait du verbatim de séance, minute 18 
Transcription des dialogues Codage Contextualisation de 
l’extrait 
P : bien alors voilà ce qu’on fait  
Sélena ! allez, vous aurez le temps de discuter après.  
E : on fait quoi là ? 
P : voilà ce qu’on fait. On va travailler à nouveau sur les passes 
et le déplacement, 
ConR 
IE 
 
ConR 
On est à la fin de la 
18ième minute. 
L'enseignant va débuter  
l'explication du premier 
exercice avec ballon 
 
Ce type d'intervention d'empêchement (IE) est récurrent puisque nous en avons identifié 
presque une vingtaine. 
 
- Regroupement debout au milieu du gymnase.  
                                                
71 Police Comic Sans MS 
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L'enseignant fait évoluer le premier temps de l'échauffement technique (dispositif 3 ; Cf. 
structuration de la séance) : 
Extrait du verbatim de séance, minute 26 
Transcription des dialogues Codage Contextualisation de 
l’extrait 
P : Alors là ce qu’on va faire c’est qu’on va faire la même chose 
sauf que vous allez essayer de faire un record personnel 
E : c’est quoi ? 
P : un record personnel  
E : xxxx  (interruption sans lien avec le thème) 
P : Attends  
 
P : Un record personnel c’est quoi ? 
E : c’est pas faire tomber la balle 
P : Pas tout à fait puisque on droit aux passes avec rebond. Un 
record personnel je me suis peut-être mal exprimé c’est un record 
par groupe, 
ConR 
 
 
 
 
IE 
 
ConR 
 
 
Un premier élève pose 
une question qui va 
permettre à l'enseignant 
de préciser son 
explication. Un 
deuxième élève 
l'interrompt, 
l'enseignant est 
contraint de le contenir 
avant de poursuivre. 
 
Ici encore se repèrent systématiquement des interruptions de la part des élèves qui obligent le 
professeur à reprendre son explication. On perçoit le coût ergonomique de tels ajustements 
permanents dont on suppose - bien qu'ils soient routinisés par cet enseignant - qu'ils participent 
à l'établissement de manières de faire professionnelles.  
 
- Dans le même regroupement : mise en place des élèves.  
Extrait du verbatim de séance, minute 28 
Transcription des dialogues Codage Contextualisation de 
l’extrait 
P : Donc vous vous mettez en place, ballon là où il y a le plus 
de joueurs, donc 2 joueurs, et vous attendez le départ pour 
tout le monde c’est le même hein ! 
E : c’est quand on les rattrape ou quand on lance qu’on compte ? 
P : quand tu lances, d’accord 
E : et on se met là, xxx à l’intérieur  
P : là ici hop comme tout à l’heure, on se met derrière et 
vous comptez par groupe d’accord ? 
E : ah !! 
P : non ! on arrête les ballons ….. 
P : Ok. Eh ! stop stop stop. 
P : Arrête reste là bas. 
P : On fait une démonstration avec ce groupe là puisque 
apparemment y en a qu’on pas bien compris. Je vais compter,  
restez à vos places ! les ballons ne doivent pas quitter vos 
mains je vais compter à voix haute pour que tout le 
monde comprenne quand on compte et combien de passes 
ça fait. D’accord ? ! 
ConR 
 
 
 
ConR 
 
ConR 
 
 
 
IF 
IF 
IF 
ConR 
 
IE 
 
ConR 
L'enseignant va lancer 
l'exercice,  
 
 
quelques demandes de 
précisions par les élèves 
 
 
 
Certains élèves 
démarrent avant le 
signal commun 
 
Alors que l'enseignant 
débute la démonstration 
il s'interrompt encore 
avant de terminer son 
explication 
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Dans toutes ces situations Géraud reprend rapidement le fil de son action sans en modifier le 
décours après avoir à chaque fois pris le temps de recadrer les interventions "hors thème" des 
élèves. Mais nous retenons de ces trois extraits l'effervescence qui semble régner dans la 
classe. Nous notons à la fois que le respect du contrat scolaire n'est pas évident pour les élèves 
(se taire quand l'enseignant parle ; respecter scrupuleusement ce qui est demandé) mais aussi la 
pertinence et la vivacité de certaines questions posées par les élèves qui participent à l'avancée 
du texte du savoir. On pointe là une grande complicité entre l'enseignant et ses élèves par delà 
et malgré les empêchements remarquables qui caractérisent la gestion des regroupements. 
 
L'exemple suivant rend compte d'un empêchement qui contraint la suite du discours de 
l'enseignant. Une première minute de la séance s'est déjà écoulée, Géraud tente de finir la 
présentation du travail du jour. Les élèves sont assis dans les tribunes face à l'enseignant. 
 
Extrait du verbatim de séance, intervention de l'enseignant lors d'un regroupement, minutes 1-2 
Transcription des dialogues Codage Contextualisation de 
l’extrait 
P : on va faire l’échauffement d’abord, ensuite on travaille les passes face 
à face mais je vous expliquerai un petit peu mieux la situation, vous 
écoutez pas là …, ensuite on fera du passage en vagues c’est à dire par 4 
avec du déplacement en passes avec un petit tir, puis on rajoutera 2 
défenseurs pour faire du 4 contre 2 pour travailler en plus de la notion de 
passe, la notion de démarquage, puis après on avancera  
Oliver tu commences pas 
E : oui mais heu 
P : oui mais quoi ?! 
E : mais rien 
P : vous avez le conseil de classe qui est bientôt la semaine 
prochaine je crois 
E : (en chœur) le 5 décembre 
P : voilà, vous avez dû le préparer déjà donc 
E : oui, non 
P : donc  
E : un peu 
P : un peu, donc si vous avez des choses à dire pensez-y, il faut le 
préparer le dire à vos délégués qui le feront remonter à votre prof 
principal 
E : monsieur 
P : oui 
E : heu si ..heu si y’a des problèmes en sport on peut le dire au conseil de 
classe ? 
 
 
 
 
 
 
IE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L'enseignant s'interrompt 
pour calmer Oliver qui est 
apparemment 
habituellement dissipé 
 
 
 
 
Ce que dit l'enseignant est 
sans lien avec ce qu'il disait 
avant de s'interrompre. 
Incise à partir de 
l'intervention d'Oliver dont 
on ne comprend pas bien la 
fonction. 
Recentrage sur le contrat 
scolaire ? 
P : bien sûr   
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E : rires  
P : bien sûr 
E : monsieur, y’a le micro là non (en chuchotant) 
P : oui  
E : rires 
E : arrêtez de rigoler, c’est pas rigolo  
P : tout ce que je dis est enregistré, ce sera filmé aussi comme ça on 
pourra l’étudier tout ça 
Bien c’est bon ?! Vous vous rappelez les critères pour faire une 
bonne passe ? 
E : oui ! à une main, il faut que ça passe par dessus xxx  
P : bien,   
je les re-détaille tout à l’heure avant de commencer, pour l’instant on va 
s’échauffer tranquillement, on court 2’30 autour là bas, c’est 
parti ! Allez en petite foulée 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ConJ 
 
 
 
 
ConR 
 
 
 
 
 
 
 
 
Reprise des consignes sur 
le jeu puis sur les règles 
constitutives du jeu 
 
Contrairement aux précédents extraits, Géraud est visiblement perturbé dans son action par 
l'intervention qu'il est contraint de faire auprès de l'élève Oliver. La séance vient de débuter 
(deuxième minute), l'enseignant est peut-être tendu du fait de notre présence. La prise en main 
de la classe à l'issue de la remarque adressée à Oliver semble nettement troublée. Alors qu'il n'a 
pas terminé la présentation de ce qui va être fait dans la séance, Géraud introduit une longue 
remarque sur le conseil de classe alors qu'il n'en est pas le professeur principal. Puis, il initie 
une question sur les critères "d'une bonne passe" en handball, qui concerne le premier exercice 
avec ballon, mais à laquelle il ne donne pas vraiment de suite, puisqu'il annonce qu'il y 
reviendra au moment de l'explication de l'exercice. Il nous semble que Géraud a du mal à 
reprendre le fil de son action. 
La rapidité de réaction de Géraud au comportement d'Oliver, montre aussi les effets de 
l'histoire de la classe sur l'activité de l'enseignant. Cet événement, qualifié d'empêchement 
remarquable dans notre traitement des données est peut-être plus près d'un révélateur de ce 
qu'est le réel de l'activité de cet enseignant tel que construit dans le quotidien de l'exercice de 
son métier avec cette classe et auprès de cet élève. 
Nous présentons enfin un dernier type d'empêchement, se déroulant alors que l'enseignant 
travaille avec des élèves en train de réaliser l'exercice. Il s'agit des matches de fin de séance 
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(dispositif 7, match des filles). Cet extrait nous semble emblématique des événements saillants 
observés dans cette classe, susceptibles de peser sur le réel de l'activité de l'enseignant. C'est la 
fin de la séance. Les élèves sont divisés en deux groupes : un groupe fait un match en présence 
de l'enseignant, l'autre depuis les tribunes observe à l'aide de fiches les élèves en train de jouer. 
Le match des garçons observé par les filles a déjà eu lieu. L'extrait est tiré du match des filles 
observé par les garçons. L'enseignant intervient une première fois (voir extrait ci-après) auprès 
des garçons criant dans les tribunes, d'un simple "hé!" suffisamment fort toutefois pour rendre 
perceptible son agacement, et reprend son activité avec les filles en commentant certaines 
phases de jeu et clarifiant des points de règlement. 
 
Extrait du verbatim de séance, intervention de l'enseignant lors de la réalisation de la tâche, minute 95 
Transcription des dialogues Codage Contextualisation de 
l’extrait 
 P : (sifflet) Balle aux jaunes au centre, là , là on se replace dans 
son terrain.  
 
P : Les jaunes si vous vous bougiez un peu plus, allez au lieu de 
vous manger les doigts là, jouez !  
 
P : Hé ! 
 
P : jouez, bien Océane !, ça joue ! tire, oooh ! (sifflet) gardien,  
P : si tu es là tu tires 
P : gardien balle au gardien, on se replace en défense les jaunes 
xxxxx  
 
ConR 
 
 
ConJ 
 
 
IF 
 
ConR 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aux garçons dans les 
tribunes 
 
Deux minutes après, les garçons n'ayant rien changé à leur attitude, Géraud est contraint de 
s'arrêter, de demander aux filles de suspendre le jeu pour pouvoir réellement obtenir le calme 
des garçons. Il termine l'explication du règlement et finalise l'obtention de son respect par les 
filles, seulement ensuite. 
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Extrait du verbatim de séance, intervention de l'enseignant lors de la réalisation de la tâche, Minutes 97-98 
Transcription des dialogues Codage Contextualisation de 
l’extrait 
P : c’est parti ! Non ! qu’est ce que j’ai dit pour les fautes ? 
E : xxxx 
P : A 3 mètres.  
Léa arrête de ronchonner un peu. Jouez !  
P : c’est pas fini là bas !  
P : stop maintenant, attendez stop stop 
P : oh ! qu’est ce qui y a ? vous avez fini de crier un peu ! 
vous êtes là pour noter c’est tout ! 
 
P : là ici y’a faute balle aux jaunes 
E : xxx 
P : elle a le droit de prendre la balle 
ConR 
 
 
 
IE 
IF 
 
 
 
ConR 
 
 
 
 
 
 
L'enseignant  s'adresse 
aux garçons ;  demande 
aux filles d'attendre, 
calme les garçons et 
termine l'action engagée 
 
 
Pour conclure, les empêchements remarquables présentés et analysés à partir d'extraits du 
corpus de la vidéo objectivent notre impression de regroupements difficiles à mener. Ils 
rendent compte aussi, de la diversité de leurs conséquences sur l'action de l'enseignant, allant 
d'interruptions brèves passant presque inaperçues, à la perte du fil de son activité par 
l'enseignant. Mais nous appréhendons également, à partir d'eux, des effets moins perceptibles 
d'emblée, et qui, à ce stade de notre analyse, n'ont encore que le statut d'hypothèses. 
Néanmoins nous pensons avoir commencé à dévoiler l'activité empêchée (telle que théorisée 
par Clot) dont l'expression pour cet enseignant prend peu à peu corps, objectivée à partir de 
cette première analyse du corpus. Comme pour les deux autres cas étudiés, cette première étape 
de confrontation au corpus ouvre des pistes d'accès à l'activité didactique empêchée qu'il nous 
intéresse d'étudier.  
2.1.3.2. Récurrences des "empêchements remarquables" au fil de la 
séance 
Les empêchements remarquables (les éléments faisant inertie) ont été catégorisé rappelons-le, 
selon la distinction, dans le discours de l'enseignant, de deux grands registres de motif 
d'intervention : celui ayant une probable valence didactique (catégories : Con R et Con J) et 
celui dont la valence didactique est peu probable, ou pas repérable (catégories : IF, IE, ATS). 
Comme cela a été évoqué pour les cas précédents, cette étape d'analyse nous permet mettre à 
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distance, l'impression première issue de l'observation de la séance in situ, et d'ébaucher une 
première interprétation de l'activité didactique de l'enseignant à partir des tableaux ci-après. 
 
 
Le professeur s’adresse aux élèves regroupés (53 minutes) 
 
 
Le professeur s’adresse 
aux élèves réalisant les 
exercices (52 minutes) 
 
Discours 
peu dense en didactique (27') 
Discours 
dense en didactique (26) 
IF IE ATS ConR ConJ IF IE ATS ConR ConJ IF IE ATS ConR ConJ 
32 1 19 122 80 43 11 19 33 6 28 14 11 45 17 
Tableau 35 : Données relatives au codage du discours Géraud 
 
Catégories 
codées 
IF IE ATS Con R Con J Total unités  codées 
Total 103 26 49 200 103 481 
Tableau 36 : Synthèse du codage du verbatim de séance Géraud 
 
Nous avons vu que le nombre assez conséquent d'empêchements remarquables lors des phases 
de regroupement soutenait notre premier sentiment que ces moments de la séance étaient plutôt 
difficiles à mener. Les interventions sur le faire (IF) particulièrement nombreuses (103) 
réparties de façon équilibrée dans les différents temps de la séance, rendent compte d'un climat 
de classe plutôt agité, exigeant de l'enseignant qu'il intervienne très fréquemment auprès des 
élèves sur le registre de la conduite de classe tel que, "Foued donne moi ta banane vas, elle te 
gêne", "Issouffa le chewing-gum" ou encore "Non non non tu laisses la balle, tu laisses la 
balle" (IF). Ces interventions, qui se juxtaposent aux autres - ce qui les différencient d'une 
intervention d'empêchement qui génère un rattrapage visible de l'action en cours - confirment 
l'impression de gestion difficile de la classe. Elles constituent à n'en pas douter une charge pour 
l'enseignant et oeuvrent probablement dans ce qu'est, et devient au fil du temps, le réel de son 
activité dans son contexte de travail. Géraud ne croit pas si bien dire lorsque, agacé, à la 58ème 
minute il déclare aux élèves : "Hé stop stop stop, STOP ! Il peut pas se passer 2 minutes sans 
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que ça parte dans tous les sens !". Ce qui peut-être n'est qu'une façon de parler, mais qui 
s'avère bien proche de la réalité !  
Nous remarquons également le nombre très important des interventions orales (481) produites 
par l’enseignant tout au long de la séance72. Si Géraud est, de fait, assez accaparé par la gestion 
de la classe et intervient fréquemment à ce propos, il reste que plus de la moitié de ses 
interventions est cependant directement liée à la direction d'étude. Parmi elles, notons le 
nombre important de consignes sur les règles constitutives du jeu qui sont majoritaires, quel 
que soit le moment de la séance, et notamment lorsque les élèves sont en activité physiques 
dans les exercices (122 ConR pour 80 ConJ). La fréquence de ce type d'intervention, met en 
évidence l'aspect le plus saillant de l'activité observée, venant corroborer le sentiment que nous 
avions eu d'omniprésence de Géraud dans sa classe. Mais la catégorisation des interventions à 
valence didactique (ConR et ConJ) nous amène aussi à reconsidérer plus finement cette 
question de l'omniprésence de Géraud, en l'appréhendant didactiquement, à partir du topos qu'il 
occupe. Cette première étape nous permet d'affiner notre questionnement. Que devons-nous 
penser de cette répartition ? Quel rapport entretient Géraud avec les dispositifs mis en place ? 
Quelle est sa préoccupation ? Rappelle-t-il les consignes parce qu'il a construit des dispositifs 
antagonistes aux savoirs de l'élève, permettant des rétroactions sur les réponses produites ? 
Rappelle-t-il les consignes parce qu'il est attaché à ce que les élèves appliquent ce qu'il 
demande ? Parce qu'il les considère essentielles à l'apprendre ? Est-il préoccupé par une forme 
d'obéissance des élèves ? L'analyse a priori des dispositifs, l'analyse des productions des élèves 
et des techniques mésogénétiques de l'enseignant à partir de la vidéo de la séance, nous 
permettront d'établir si les dispositifs mis en place font milieu pour les élèves (Schubauer-
Leoni et al, 2007) et ainsi, de répondre à ces questions. 
                                                
72 Rappelons que l’unité de catégorisation peut dépasser la phrase et que tout ce qui est dit par l'enseignant ne 
rentre pas dans le codage). 
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Nous considérons que la réalisation du codage des interventions orales de l'enseignant lorsque 
les élèves sont engagés dans les tâches nous éclaire sur le topos adopté par Géraud. Nous avons 
envisagé (section 2.1.1) à partir des contours des dispositifs et de leur enchaînement dans la 
séance, que Géraud avait posé les bases d'un contrat didactique de conditionnement 
(Brousseau, 1995) en émettant une nuance relative à l'exercice de quatre (attaquants) contre 
deux (défenseurs) plus un gardien (dispositif 5, Cf. sructuration de séance), pouvant s'inscrire 
dans une logique plus dialectique de construction des savoirs en sport collectif (Mérand, 1989).  
La nécessité d'analyser ce que dit l'enseignant aux élèves afin de déterminer s'il s'agit d'une 
consigne sur les règles constitutives du jeu (ConR) ou d'une consigne sur le jeu des élèves dans 
le jeu (ConJ), nous amène (pour ce cas avec un acuité particulière), à questionner à la fois le 
dispositif et l'activité mésogénétique de l'enseignant. Le style d'intervention de Géraud auprès 
de ses élèves en activité nous a conduit à fonder les arbitrages dans la catégorisation réalisée et 
à envisager des pistes plus précises d'analyse de son activité didactique, ce qui déplace sur le 
terrain plus spécifiquement didactique, l'idée d'omniprésence initialement perçue.  
Nous n'en sommes, à cette étape, qu'à des balbutiements d'analyse. Néanmoins la 
catégorisation nous oblige à poser un regard que nous savons encore partiel, sur l'activité 
didactique de l'enseignant. Nous choisissons d'en exposer quelques extraits, à partir des 
données relatives à l'exercice de quatre contre deux plus un (4 vs 2+1) qui nous paraissait 
potentiellement relever d'une logique dialectique d'enseignement des sports collectifs. Ceci 
permettra de stabiliser les éléments en notre possession au moment de débuter la dernière étape 
de l'analyse, à savoir, la mise en enquête de l'activité didactique empêchée.  
 
Rappelons qu'au cours de cet exercice, les élèves passent quatre par quatre, un groupe après 
l'autre, face aux deux défenseurs. Les autres élèves attendent en fond de terrain.  
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Schéma du dispositif 5 
 
L'enseignant est positionné au départ (matérialisé par des plots) et observe les élèves en train 
de passer en commentant leur action de bout en bout. Nous présentons quelques extraits de cet 
épisode : 
Extrait du verbatim de la séance, minutes 52 à 55 : l'omniprésence de l'enseignant 
Min Dialogue Catégorie Interprétation 
52  
voilà à droite  tout de suite !  Bien ! Voilà ! C’est pas grave 
c’est bien joué ça ! A part les 2 premières un peu trop hautes.  
 
 
Con J 
 
Commentaire pendant 
l'action qui se précise à la 
fin du passage des élèves 
 
C’est parti ! j’ai le droit de refaire la passe à un partenaire, s’il 
est démarqué. C’est parti ! Allez go !  déjà y’a marché pour 
commencer ! Attention on  vient l’aider ? Allez qui est 
démarqué là ? non ! Voilà ! Bien ! OK, allez Faïza ! C’est pas 
grave continue ! Ah uuuu, on continue plus non. 
 
ConR 
 
 
ConJ 
Rappelle ce qu'il faut faire  
 
 
et évalue ce qui est fait 
Pendant que les élèves 
passent. Nous retenons 
dans les questions posées le 
rappel de ce qui est 
demandé (se démarquer) 
plutôt que la signification 
en négatif de ce qui n'est 
pas fait 
53 
 
C’est parti ! Allez, on calme le jeu, doucement, doucement, 
attention ! Qui se démarque ? Qui bouge ?  
 
 
 
 
 
 
Et heu, t’as bien temporisé c’est bien,  y’avait Maximilien qui 
était un peu plus loin de Foued, donc y’avait peut-être moyen 
de faire un petit peu mieux. Au prochain passage ça va passer.  
 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
Con J Poursuit le commentaire 
sur ce qui a été fait dans le 
passage des élèves juste 
après l'action 
54  
Oliver ta passe quand tu es là tu lui envoies à moitié au milieu 
de tout le monde, pas terrible, quitte à faire une passe jusque là 
bas il vaut mieux que tu passes par un relais ici au milieu, 
d’accord ?  
 
 
Con J  
 
 
Commentaire juste après le 
passage des élèves 
55  
C’est parti ! Allez oui, hop, je reviens, reviens ! refais la passe 
ici, non c’est pas grave, refais la passe ici va pas chercher trop 
loin, Voilà ! Séléna ! vous pouvez bouger et changer de place !    
 
Con R 
 
 
Injonction sur ce qu'il faut 
faire, expliqué par 
l'enseignant au moment des 
consignes initiales 
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Nous interprétons, à partir de ces extraits, quel est le topos occupé par l'enseignant dans les 
régulations produites lors de l'activité des élèves. L'omniprésence que nous avons perçue est 
alors à instruire du point de vue strictement didactique. A la lumière de ce que dit l'enseignant 
aux élèves en activité, il nous semble constater une sorte d'effacement du dispositif, au 
bénéfice d'une direction d'étude de plein pouvoir effectuée par l'enseignant produisant ainsi la 
mésogenése. Il dit quoi faire ("refais la passe", "on calme le jeu"), quand le faire ("refais la 
passe ici, non") et évalue ce qui a été fait à partir d'éléments qu'il est le seul à détenir ("A part 
les 2 premières un peu trop hautes", "tu lui envoies à moitié au milieu de tout le monde"). 
Nous ne percevons pas de recours, par l'enseignant, aux éventuelles rétroactions du milieu 
objectif sur les réponses des élèves. Les observations rapportées ici relativement à l'exercice 
qui aurait pu susciter une forme de direction d'étude laissant davantage de place aux variables 
du milieu (le 4 vs 2+1)73 permettant l'activité adaptative des élèves (engagement propio motu 
au sens de Sensevy, 2007) sont récurrentes, quels que soient les dispositifs mis en place. 
 
2.1.4. Retour sur notre "impression première" 
L'analyse de la bande vidéo de la séance met en évidence le caractère chaotique et fragile des 
moments de regroupement de la séance à partir du nombre important d'empêchements 
remarquables, mais aussi des nombreuses et fréquentes interventions sur le faire (103 IF). On a 
pu voir que les temps d'explication et de mise en place représentent la moitié du temps de la 
séance, et sont à la fois nombreux (11) et longs. Ces éléments confirment notre impression 
première de séance relativement tumultueuse.  
La forte présence de l'enseignant est de la même manière confirmée par l'importance du 
nombre de ses interventions orales auprès des élèves, ce qui comme nous l'avons déjà 
                                                
73 La tâche suppose que les élèves ajustent leurs comportements et leurs choix  en fonction des défenseurs. Le 
passage par "vagues" (groupe après groupe), pourrait avoir donné lieu à une exploitation par l'enseignant des 
différents éléments du rapport de force en s'appuyant les variables du milieu comme par exemple les 
positionnements des défenseurs et des partenaires non porteurs  (cf analyse a priori développée plus loin).  
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mentionné, invite à pousser l'investigation du topos qu'il occupe corrélativement au milieu qu'il 
construit pour l'étude. Les données confirment - y compris pour la tâche la moins élémentarisée 
(le 4 vs 2+1) - un topos professoral en surplomb (Schubauer-Leoni, 2008). 
 
2.2. Données saillantes issues de l’entretien-sosie 
L'entretien entre Géraud et Jeannine a duré un peu plus d'une heure (70 minutes). Dans une 
ambiance particulièrement cordiale, les deux enseignants ont discuté de ce qu'ils font en classe, 
de leurs conceptions de l'EPS, des doutes qui les animent encore et des convictions qui leur 
permettent de faire des choix. Ils ont discuté plus que débattu ! Nous avons le sentiment que 
l'enseignant a souvent manifesté plus d'intérêt à se saisir des propositions (ou du point de vue) 
formulées par le sosie qu'à argumenter ses propres choix ou en expliciter les raisons. Peut-être 
prenons nous pour une absence de débat ce qui tient plutôt de la sérénité du dialogue !  
Il n'est pas impossible, en effet, que le parcours de chacun des protagonistes ainsi que leur écart 
d'âge (vingt ans) aient contribué à faire bouger le contexte du dialogue d'un entretien entre 
pairs-experts vers un échange du type conseiller pédagogique/stagiaire. Cependant l'expérience 
de l'enseignant (10 ans) et l'analyse qu'il fait de sa pratique, dont on perçoit l'assise, ont permis 
une discussion argumentée et riche. Géraud apparaît lors de cet entretien comme un enseignant 
intéressé à réfléchir à son métier. Il ne semble pas particulièrement en difficulté. Il se dégage, 
au contraire, de son discours une certaine confiance ou une tranquillité dans la prise en charge 
des questions professionnelles (voir transcription de l'entretien-sosie annexe 5D). 
Quels sont les éléments saillants de cet entretien-sosie ? 
Nous commençons par exposer les principaux thèmes abordés par le sosie et l'enseignant en 
donnant une approximation du temps qui leur a été consacré. Nous présentons dans un 
deuxième temps les assertions les plus marquantes formulées  par l'enseignant relatives : 
- à des empêchements déclarés, ou des contextualisations marquées ; 
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- à son identité professionnelle, c’est à dire les informations qui ont trait à l’idée qu'il 
se fait du métier, des élèves, du milieu difficile, ainsi que celles qui éclairent 
manifestement ses choix. 
-  
2.2.1. Chronologie de l’entretien-sosie 
Le tableau ci-après synthétise les thèmes abordés lors de l'entretien-sosie entre Géraud et 
Jeannine. 
Durée en 
minutes 
 
Thèmes abordés 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
31 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le sosie lance l'entretien par deux questions apparemment anodines : 
- l'objectif du cycle ? 
- la situation de référence ? 
 
Elle soumet à la discussion la lecture qu'elle fait des réponses de l'enseignant 
(apprentissage de la passe et le démarquage, match en équipes démixées) sous 
la forme d'une hypothèse sur les enjeux de formation du cycle Handball selon 
laquelle Géraud  privilégierait l'acquisition d'un niveau technique le meilleur 
possible par rapport à la citoyenneté.  
 
Premier temps : discussion ouverte. Chacun raconte ce qu'il fait à propos de 
questions qui paraissent larges :  
- la mixité  
- le choix des groupes de travail : groupes constitués d'élèves de niveaux 
hétérogènes ou homogènes  
 
Rupture introduite par le sosie : formulation d'une proposition alternative au 
choix de l'enseignant : Jeannine indique qu'elle envisagerait de jouer davantage 
sur les formes de groupement  
 
Cette proposition met en relation deux problèmes évoqués par l'enseignant dans 
l'instruction (l'attention des élèves, la démobilisation des filles) en lien avec les 
dispositifs mis en place dans la séance.  
 
Discussion  des questions  
- groupe de travail mixte ou démixé ? Quelle place réserver aux filles ? 
- groupe de travail et motivation des élèves ? 
- donner du sens, comment ? L'observation ? Quel impact dans l'engagement et 
l'attention des élèves dans le travail ? 
 
 
18 
Deuxième temps : le sosie aborde l'analyse des dispositifs mis en place par 
l'enseignant :  
- la relation entre la motivation et le savoir mis à l'étude dans la séance 
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- le choix de mises en scène des contenus d'enseignement de la séance : la passe, 
le démarquage 
- la mise en relation des formes de groupement choisies par l'enseignant et du  
problème de la démobilisation des filles  
 
L'analyse didactique de l'APS par Géraud est perceptible ainsi que l'ancrage de 
ses choix dans la réflexion menée sur sa pratique.  
 
Le sosie conclut par la mise en en avant d'une certaine proximité de la gestion 
faite dans certains établissements des élèves en échec (classe de niveau) et de la 
mixité (démixage) dans d'autres.  
 
Ce point génère une réaction vive chez l'enseignant qui n’entend pas endosser 
des usages qui ne sont pas les siens (tdp 244P) 
 
14 
 
Le sosie aborde ensuite la question plus précise des apprentissages moteurs : 
- la motricité 
- les retours donnés aux élèves par l'enseignant : critères de réussite ? 
- les fiches d'observation 
- l'échauffement  
 
 
3 
Est abordée en fin d'entretien la prise en charge du matériel par les élèves   
 
 
4 
 
Le sosie revient sur l'évaluation en abordant la question des apprentissages 
méthodologiques.  
La difficulté du travail en équipe est alors pointée par l'enseignant. 
 
Tableau 37 : Synthèse des étapes successives de l'entretien-sosie et des thèmes abordés 
 
Soulignons la trame problématisée de l'entretien. Presque 50 minutes de discussion articulées, 
dont le fil conducteur perceptible, montre l'analyse et le recul du sosie (Jeannine) dans la 
conduite de ce dialogue. Sa posture proche de celle du conseiller pédagogique se confirme. On 
pointe le souci du sosie de faire mettre en relation par l'enseignant un certain nombre 
d'éléments de sa séance. Ces éléments expliquent peut-être notre impression d'absence de 
débat. Il convient cependant de nuancer cette impression, parce que, si il n'y a pas eu de 
confrontation entre pairs convaincus de leurs pratiques respectives (rendant ainsi les 
oppositions plus visibles) il y a bien eu, en revanche, une mise en débat de questions 
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fondamentales : celle de la mixité, du choix et de l'impact des groupes de travail constitués 
dans la possibilité de mener à bien les enjeux de savoir et enfin, la discussion sur ces derniers. 
Ces questions auront-elles œuvrées dans la réalisation possible de son activité par l'enseignant 
? Pour tenter de répondre à cette question nous nous appuierons sur l'analyse fine des passages 
clés de l'entretien-sosie afin de mettre en enquête l'activité didactique empêchée de Géraud.   
 
2.2.2. Assertions marquantes tirées du discours de l’enseignant lors du dialogue 
avec le sosie 
Le tableau suivant présente les phrases marquantes de l’enseignant exprimant clairement un 
empêchement perçu à son activité.   
Empêchements déclarés 
tour de 
parole 
Extraits 
84P // mais après moi j’ te dis je passe beaucoup de temps aussi  à gérer les histoires les heuu 
les soucis ceux qui ne veulent pas travailler  
 
86P 
 
ouais parce que je perds du temps  parce que j’arrive pas à tout gérer  parce que quand je suis 
si je fais plein d’ateliers quand je suis à un atelier ça tourne quand je suis aux autres ça tourne pas du 
tout quoi  
 
88P 
 
 
 
ben avec cette classe je m’autorise pas pas paaas grand chose  depuis le début de 
l’année  
 
119P 
 
non mais des fois aussi après quand tu rentres dans une forme de pratique  t’as on te / heu tu sais les 
choses  mais on peut pas les piocher  quand on discute ça peut te // […] 
Tableau 38 : Les empêchements énoncés par Géraud 
 
L'enseignant n'exprime pas d'empêchement remarquable ciblé sur certaines actions ou 
domaines particuliers de son travail de façon perceptible d'emblée. Il dit en revanche se sentir 
contraint dans l'ensemble de la gestion de la séance. Il a "beaucoup de chose à gérer"(tdp. 
84P), il a le sentiment de perdre du temps et de ne pas pouvoir oser grand chose avec cette 
classe là en particulier, et à ce moment là de l'année scolaire (fin du premier trimestre). Il 
évoque également une forme de routinisation de sa pratique professionnelle. Il utilise pour ce 
faire les pronoms "tu" et "on" dont Clot (1999, 2001) a montré leur lien avec ce que cet auteur 
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appelle le "genre de l'activité". Notons l'enchaînement des "tu" et des "on", "tu" et "on peut pas 
les piocher") qui souligne probablement de façon diffuse le poids du milieu difficile dans 
l'identité professionnelle qu'il s'est construite. 
Nous présentons les extraits du dialogue avec le sosie nous permettant de nous faire une idée 
globale de ce que cet enseignant exprime de son identité professionnelle, ses croyances, ses 
convictions et ses points d'appuis les plus saillants.  
 
Identité professionnelle 
Tours 
de parole 
 
Extraits 
 
 
 
 
 
20P 
 
 
 
 
21S 
22P 
 
Les élèves  
 
Explosifs 
 
donc j’ai préféré les faire jouer par en gros c’est pas des groupes de niveau mais ça se 
retrouvait assez  et le fait aussi de se retrouver heu c’est apparu pendant les séances où y se 
retrouvaient heu mélangés  et heu le fait que les filles perdent souvent la balle qu’elles 
aient la pression  ça faisait apparaître aussi certains heu  comportements chez les 
[garçons  
[agressifs 
parce qu’ils s’énervaient heu les filles qui se trouvaient stressées qui s’énervaient 
aussi  parce qu’il y à quand même quelques élèves qui ont un petit caractère donc heu qui 
baissaient complètement les bras qui heu bon ça allait partir en insulte […] 
 
 
 
80S 
 
81P 
82S 
 
Cher 
83P 
 
 
 
 
396P 
 
L'état d'esprit  
 
heu quand tu les [les élèves] refais passer en hétérogénéité ils se sentent investis  heueu  / comment 
dire // [d’une mission  
                          [d’une mission  xxxx 
d’une mission d’aide de solidaritéé etc enfin chez nous ça marche  pas toujours enfin heu 
heu 
ça c’est des valeurs qui les touchent tu crois les tiens ? de se sentir investis de cette heu 
ouais je crois  investis ou d’aider peut-être pas  mais de se sentir valorisés ouais ça 
les touche  ouais  sentir qui sont le meilleur dans l’activitéee  heu 
 
Rangement du matériel 
 
donc ça me pose pas de problème  j’ai des bonnes volontés et les ballons ils les ramènent à 
chaque fois 
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265P 
 
 
266S 
267P 
268S 
 
269P 
270S 
271P 
 
 L'échec  
 
 j’pense qu'ils ont conscience de leur échec en tout cas  ouais je pense qu'ils en ont 
conscience et que / et queee y’en a plein qui heu pour ne pas l’affronter pour le mettre un peu de 
côté ils se complaisent là dedans  et ils se valorisent là dedans aussi  quoi  c’est à dire heu  
ce qu’est pas possible heu   
voilà c’est le caïd de l’échec  c’est celui qu’a le plus de mots sur le carnet et après [heu 
                                                                                                                                    [on en a très peu 
chez nous on en a quelques [uns hein quand même 
                                             [après c’est ce qui c’est ce qui font ressortir devant les [copains  
                                                                                                                                     [oui  
ou devant certains professeurs  après ce qui vivent tout seul à l’intérieur d’eux ou chez eux 
j’pense que ça doit être quand même différent et que l’échec malgré tout ils doivent 
mal le vivre   /// mais heu t’en as plein heu après bon c’est pas facile  aussi de continuer à 
essayer d’avancer quand t’es en échec  et y’a que ça qui ressort donc heu qui baissent 
complètement les bras qui font plus rien  
 
Tableau 39 : Conception du métier exprimée dans l'entretien-sosie : les élèves 
Le regard bienveillant et lucide que porte l'enseignant sur ses élèves se dégage des propos de 
Géraud lors de l'entretien-sosie. Il les sait potentiellement querelleurs, à la fois de bonne 
volonté, ne caricature pas leurs agissements, et semble prendre en compte la probable douleur 
générée par l'échec. 
 
Tours 
de parole 
 
Extraits 
 
 
 
 
405P 
Le travail en équipe  
 
 
non  ben déjà collectif heu / y’en  pas y’a pas trop de travail d’équipe dans mon bahut 
 je bosse pas mal avec une collèèègue et puis on est en train d’essayer depuis deux ans  de refaire le 
projet péda  et heu / ça on arrive en début d’année à se se focaliser sur heu les activités 
du début d’année à se mettre au point sur des évaluations communes  et puis petit à 
petit les difficultés se mettent en place [on arrive pas à se voir  et ci et ça 
 
 
 
 
116S 
 
117P 
118S 
La posture dans le dialogue  
 
et bon  je sais pas hein je cherche des solutions un peu aux problèmes que tu soulèves 
mais bon  
ça m’intéresse en plus 
ça t’intéresse mais je sais pas si t’apprendras grand chose mais bon en tout cas 
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22P 
 
 
 
 
 
320S 
321P 
 
 
 
 
325P 
 
 
 
 
 
 
 
186P 
 
 
 
 
 
 
206P 
 
 
 
 
313P 
 
314S 
315P 
 
L'EPS  
[…] donc j’ai essayé de travailler quand même sur la citoyenneté  parce que moi c’est 
un des objectifs qui me tient à cœur  surtout avec cette classe  […]                                                                                                                                  
 
 
Les APS : le handball 
 
et et le tir en suspension  
le tir en suspension  il est abordé c’est c’est heu même les élèves ceux qui maîtrisent 
déjà qui en ont parlé / puisque c’est venu d’eux / et qui ont parlé de justement prendre 
l’impulsion avant la zone et sauter et ceux qui maîtrisent le font // le font directement parce que 
justement ça leur  plaît    quoi pouvoir se jeter dans la zone[…] 
 
mais je peux pas et je suis dans la zone  donc y’en avait qui n’avaient acquis encore 
justement le je dirais la dissociation entre les différentes phases  la maîtrise 
justement de la balle  arriver à bien dribbler et bien se placer donc j’étais plutôt sur 
le tir en appui avec ceux là quoi parce que arriver à courir à prendre une impulsion avec 
le ballon  y’en a qui maîtrisent pas  
 
L'analyse des dispositifs 
 
La montée de balle sans défenseur : 
mais bon j’ai pas trouvé que ça a très bien marché  je me suis retrouvé  avec quelques fois 
des passes qui traversaient tout le terraiiin  des heu des heu des ballons qui étaient pas rattrapés 
alors ils se retrouvaient au milieu à atteeendre 
 
 
L'exercice en 4 contre 2 : 
en plus  j’ai pas été judicieux parce que là ils se sont mis heu / ils se sont mis comme ils 
voulaient quoi  j’avais pas encore fait les équipes ils étaient pas groupés / et j’avais au niveauuu 
heu 
 
 
de la prise d’information et tout ça  et là où ça a pas marché c’est qu’ils avaient un départ à plat là 
 et qui est [resté tout le long  et alors pour eux 
                   [ouais ils se suivaient 
se démarquer c’était soit avancer soit reculer  puis y arrivaient pas à croiser y’en a très peu qui l’ont 
fait quoi /// 
 
Tableau 40 : Conception du métier exprimée dans l'entretien-sosie 
 
Nous retenons également la pertinence de l'analyse de l'activité handball enseignée lors de cette 
séance et le bilan pensé que fait l'enseignant des dispositifs qu'il a mis en place, notamment de 
l'exercice de 4 contre 2 + 1, dont Géraud pense qu'il a peu fonctionné, en partie en raison de la 
gestion qu'il a fait de la constitution des groupes de travail. Ces éléments viennent plutôt 
conforter l'impression d'engagement et d'empathie que nous avons gardée de Géraud à l'issue 
de notre écoute de l'entretien-sosie.  
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2.3. Données saillantes issues de l’entretien post-protocole 
Nous disposons pour cet entretien post-protocole de 30 minutes d'enregistrement. Selon notre 
protocole de recherche l'enseignant commence par nous livrer son souvenir de l'entretien-sosie, 
ses réflexions, avant que nous lui restituions des extraits de ce qui a été dit. A cette étape de 
saisie des données saillantes, nous ne relatons que les assertions relatives à ce que l'enseignant 
a exprimé de son propre chef. Le tableau ci-après condense les extraits que nous retenons. 
Dans la colonne de gauche nous spécifions le thème évoqué par l'enseignant, dans celle de 
droite, le cas échéant, une ou les assertions les plus marquantes. 
 
Thèmes évoqués Assertions marquantes 
 
L'entretien-sosie  
a peu opéré 
 
2P : //  heu heu ça m’a rien appris de nouveau  sur ma pratique et sur 
l’enseignement de l’EPS en général  après ça aaa révélé uuun / certaiiin 
défaut ou des trucs à corriger sur heu  […] 
 
2P : [..] sur quoi d’autre  / ‘fin sur des façons de travailler qui je sais sont pas 
toujours / très heu très bonnes entre guillemets  / et que donc heu la collègue a 
réussi elle d’après ce qu’elle dit à mettre en place et qui me semble être 
la bonne solution / mais après c’est que des choses connues que j’ai 
parfois soit du mal à mettre en pratique soit je joue la facilité à rester 
un peu dans mon chemin habituel et  
 
14P : ben je me rappelle plus après  je sais qu’il y avait des choses qu’elle faisait 
elle  elle m’a pas appris grand chose de nouveau quoi  c’est des trucs 
que j’avais déjà luus  que j’avais déjà entenduus déjà vuuus 
 
16P : il y avait des choses qui me semblaient bien et heu peut-être qu’avec 
ses élèves c’est plus facile des fois moi y'a avec d’autres classes où je 
fonctionne différemment aussi ça dépend quoi  
 
 
Les formes de groupement  
  
2P : je sais pas je me rappelle de justement  de la constitution des équipes par 
exemple de la façon dont c’était fait sur heu heuu ///  […] 
 
Tableau 41 : Thèmes évoqués dans l'entretien post-protocole 
 
Géraud a été peu marqué par le déroulement de l'entretien-sosie. Il se dégage de ses propos une 
forme de déception : il n'a rien appris de nouveau, ce qui conforte notre impression première 
d'un entretien-sosie de type conseil pédagogique. Pour autant, nous aurions pu penser qu'il 
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saisisse dans les propositions du sosie de quoi aller "piocher" (tdp. 119P de l'entretien-sosie) 
des possibles oubliés, abandonnés. Il a bien un vague souvenir d'une solution qui lui semble 
"meilleure" que ce qu'il fait. Nous savons que c'est à propos de l'utilisation de l'observation 
(nous y reviendrons), mais il reste qu'il en a occulté la teneur (tdp. 14P). En revanche, en 
accord avec le bilan qu'il formule de l'exercice en 4 contre 2 au cours de l'entretien-sosie, 
remettant en question les choix opérés (entretien-sosie, tdp. 206P), il semble que c'est le 
moment du dialogue avec le sosie portant sur les formes de groupement qui marque son 
souvenir.  
 
Ce premier traitement des données du corpus, confirme notre impression d'engagement de 
Géraud auprès de ses élèves, apparemment animé par la volonté de produire des 
transformations motrices. Nous avons vu à quel point sa présence dans la classe est 
remarquable. Les entretiens laissent penser qu'il connaît bien l'activité Handball, support de la 
séance observée. Géraud ne relève pas de frein particulier à son action en classe hormis, et ce 
n'est probablement pas le moindre, la quantité importante de "choses à gérer" qui lui paraissent 
interférer avec une éventuelle plus grande liberté d'action.  
 
3. Les enjeux en tension : l’activité didactique de l’enseignant 
L'étape d'analyse précédente nous amène à entrer dans l'analyse fine de l'activité didactique de 
l'enseignant à partir de données saillantes issues de la vidéo. Nous souhaitons mettre en 
enquête l'hypothèse avancée à partir du travail de catégorisation du discours de l'enseignant 
dans la séance, selon laquelle l'enseignant occuperait un topos surplombant.  
Rappelons que nous avions présenté et analysé quelques extraits de ce que dit Géraud aux 
élèves pendant l'exercice qui consiste à devoir aller marquer un but par équipe de quatre contre 
l'opposition de deux défenseurs et d'un gardien (4 contre 2+1). Nous continuons l'enquête en 
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resserrant la focale sur cet exercice (qui constitue le corps de la séance d'une durée de 28 
minutes) précisément parce qu'il est celui dont les contours peuvent relever d'un ancrage dans 
une conception dialectique de l'apprentissage des sports collectifs. Nous pensons plus 
révélateur d'analyser le topos de l'enseignant à partir de la gestion qu'il fait de ce dispositif, 
parce qu'il contient la possibilité d'un milieu antagoniste aux réponses immédiates des élèves.  
 
3.1. La question des rétroactions aux élèves  
Dans cette section nous analysons les données tirées du corpus vidéo en allant chercher dans 
l'entretien-sosie les éléments qui permettent d'éclairer la controverse de métier qui y apparaît. 
Nous avons en effet noté que l'enseignant et le sosie mobilisent différemment leurs 
connaissances professionnelles pour concevoir les dispositifs.  
 
3.1.1. La mise en scène de l'objet d'étude instaure un lien lâche entre l'atteinte du 
but du jeu et l'acquisition potentielle : le critère de réussite  
Pour travailler l'hypothèse énoncée, nous commençons par faire l'analyse didactique des 
dispositifs tels qu'ils ont été présentés aux élèves, à la fois pour accéder à l'intention didactique 
de l'enseignant à partir de la façon dont il la met en scène, mais aussi pour déterminer, a priori, 
quels effets peuvent-ils produire sur la motricité des élèves. Dans un premier temps nous 
resituons la situation (4 contre 2+1) dans l'économie générale de la séance. Puis nous rappelons 
les contraintes du dispositif (décrit dans la partie 2.1.1. à partir de la vidéo), et enfin nous 
continuons l'analyse a priori en prenant en considération quelles sont les consignes données 
par l'enseignant aux élèves pour présenter l'exercice.  
Analyse didactique des dispositifs 
Le temps de travail où les élèves par quatre ou trois, doivent se défaire des défenseurs pour 
pouvoir aller tirer au but, est précédé d'un temps d'exercice sans défenseur (Cf. section 2.1.1.). 
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On constate qu' il y a une partie de l'explication de ce qu'il y a à faire qui se situe à l'occasion 
de ce premier temps de travail, puis 10 minutes plus tard, le complément correspondant à 
l'introduction des défenseurs.  
Rappelons le cadre du dispositif : les attaquants sont symbolisés par les crochets, les défenseurs 
par D, le demi terrain grisé est le territoire d'intervention des défenseurs, l'autre demi terrain 
leur est interdit, la zone est matérialisée par les rond noirs (plots), G représente le gardien de 
but.  
Exercice de 4 (ou 3) contre 2 + 1 
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Schéma du dispositif 5 
Nous reprenons donc les extraits du transcript de la séance relatifs à ces deux moments 
distincts d'explication du travail à faire et à venir. Nous présentons tout d'abord l'énonciation 
des consignes du premier temps d'explication, celui de l'exercice sans défenseur. 
 
Extrait du verbatim de séance : explication initiale de l'exercice (temps de travail sans défenseur) 
Min Dialogues 
38 P : maintenant ce qu’on va faire, donc c’est encore un exercice de passes, pour l’instant on va  
faire trois passages par groupe, donc vous allez garder les mêmes groupes, 1 2 3 4, ceux qui sont que 3 
n’utiliseront que 3 des 4 entrées [matérialisées par des plots] là bas, on se déplace en passes, et on 
arrive ici pour tirer. 
(…) 
P : Les passes c’est la même chose, toujours les mêmes critères, le tir on attend pas d’être 
collé à la zone 
39 P : on n’attend pas d’être collé à la zone pour faire le pas pour tirer. D’accord ? Ca vous 
intéresse pas quand je parle ?  
E : monsieur et nous ce sera qui le goal ? 
  
P : Fathia ! On n'attend pas d’être collé à la zone pour tirer, d’accord ? Parce que quand vous voulez 
tirer après vous mettez le pied dans la zone et c’est faute, d’accord ?  
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On fait 3 passages comme ça ensuite on rajoutera directement 2 défenseurs, ça fera du 3 
contre 2 ou 4 contre 2, pour ceux qui sont 3 ou 4  ça fait  qu’on travaillera aussi la notion 
de démarquage. Pour l’instant c’est pas parce que je pars par l’entrée qui est à gauche, hein Saida,   
E : oui oui 
P : c’est pas parce que je pars de là que je suis obligé de rester tout le long de la ligne, j’ai le droit  
croiser un petit peu, de partir à un autre endroit. OK ? 
 
L'enseignant situe tout d'abord l'exercice de montée de balle vers la zone de tir, dans la 
continuité de ce qui précède c'est à dire un travail de la passe (selon une logique cumulative, 
Marsenach, 1991), puis, précise que le deuxième temps de l'exercice, avec les défenseurs, 
concerne une autre notion, le démarquage (qui sera abordée dans le 4 contre 2 + 1). Voyons les 
consignes données par l'enseignant aux élèves, 10 minutes plus tard, au moment de commencer 
le jeu contre les défenseurs, censé porter sur le démarquage. L'enseignant explique, en aparté la 
tâche des défenseurs (min. 49) puis, à partir de la minute 50, il s'adresse au reste des élèves qui 
seront donc les attaquants : 
Extrait du verbatim de séance : consignes liées à l'introduction des défenseurs. 
Min  Dialogue 
 
 
49 
AUX DEFENSEURS 
Vous, vous défendez sur la moitié du terrain, sur l’autre moitié du terrain 
E : c'est à dire 
P : C’est à dire que vous essayez de leur prendre la balle, OK ? Vous dépassez pas la ligne rouge, 
vous défendez sur toute cette partie là, mais on ne traverse pas la ligne rouge, d’accord ? 
Voilà, vous mettez un dossard rouge.  
 
 
50 
AUX ATTAQUANTS 
Alors c’est la même chose, sauf que cette fois-ci si vous vous appliquez pas davantage sur 
vos passes, il y a les 2 défenseurs qui sont au milieu qui vont vous l’intercepter. D’accord ? Ils vont 
vous la piquer Une fois qu’ils vous l’ont prise c’est terminé, ils vous la rendent et vous repartez 
derrière, d’accord ? Donc qu’est ce que je fais ? Ils ne défendent que sur la deuxième moitié du 
terrain, donc sur la première ça va on est tranquilles, dès que j'arrive à la moitié, j’ai le droit quand je 
reçois le ballon de temporiser, regarder mes partenaires qui se démarquent, qu’est ce c’est 
se démarquer ? 
 
51 P : pas de défenseurs à côté 
E : tout seul 
P : on est tout seul, oui 
E : personne autour  
P : personne autour, oui et on évite aussi d’être dans l’axe d’un défenseur, c’est à dire d’être 
derrière le défenseur, puisque c’est là que tout à l’heure on disait les passes par dessus, on évite d’être 
derrière le défenseur parce que j’suis obligé de faire une passe par dessus  
E : et le xxx 
P : d’accord ? donc là ça va être plus dur, donc c’est au partenaire de se démarquer, j’vous 
rappelle que si je pars de là j’ai le droit de changer de direction etc OK ? on essaye ? on se place 
déjà, on se replace par groupe 
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Nous continuons l'analyse de ce dispositif, comportant deux temps que l'enseignant semble 
concevoir en progressivité (la montée de balle sans défenseur (dispositif 4), puis contre les 
défenseurs, dispositif 5), à partir des consignes exprimées par Géraud, afin de comprendre quel 
est le système de contrainte construit par l'enseignant. Puis d'un point de vue épistémique, nous 
indiquerons quels sont les effets potentiels que ce dispositif peut produire sur la motricité des 
élèves. 
Sur l'ensemble des deux moments d'énonciation des consignes (minutes 38-39 puis 49-51) la 
quantité d'information communiquée par l'enseignant est assez importante.  
 Lors de l'explication initiale portant sur le premier temps de l'exercice sans défenseur 
(dispositif 4) l'enseignant annonce aux élèves que "c'est encore un exercice de passes" (min 
38), faisant référence à l'exercice précédent, où, face à face, les élèves devaient faire une passe 
et courir sur le plot d'en face. Il y a donc une connexité formelle entre les différentes tâches 
proposées aux élèves. Ceci nous amène à conclure que ce nouvel exercice poursuit 
l'apprentissage de la passe, selon une logique transpositive qualifiée de cumulative par 
Marsenach (1991) renvoyant à une analyse mécaniste de l'enseignement des sports collectifs 
(Mérand, 1989). Mettons en exergue les éléments du milieu susceptibles de contraindre la 
motricité usuelle des élèves et de porter des transformations adaptatives.  
 
Le but du jeu est simple (dispositif 4, sans défenseur). Il s'agit à quatre, de parvenir, en se 
faisant des passes, à traverser le terrain dans le sens de la longueur et de tirer au but sans mettre 
le pied dans la zone (espace réglementaire en handball, tracé au sol, réservé au goal, délimité 
ici par des plots). Le point de départ de l'exercice est matérialisé par des plots délimitant quatre 
colonnes réparties sur la largeur du terrain, dans lesquelles se placent les élèves pour débuter le 
jeu. L'enseignant leur précise qu'ils ont le droit de ne pas rester dans l'axe du départ, c'est à dire 
de ne pas aller forcément droit au but et de "croiser" leurs déplacements (un élève, situé dans 
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la colonne de droite au départ du jeu est autorisé, voire invité, à se déplacer vers la gauche du 
terrain pour se trouver en position de tir par exemple).  
Nous ne repérons pas d'information qui précise aux élèves la nature du déplacement attendu, 
marché ou couru, "on se déplace en passes, et on arrive ici pour tirer" (min 38), ni pour l'élève 
qui reçoit la balle, ni pour celui qui fait la passe (passe à l'arrêt ou en course). Nous ne voyons 
pas non plus de consigne particulière (le plus vite possible, le temps pour parcourir le terrain 
par exemple) qui le contraigne. Il semble que les élèves peuvent faire l'exercice aussi bien en 
courant qu'en marchant.  
La précision apportée par l'enseignant relative aux trajets des élèves, qui peuvent "croiser" et 
donc évoluer sur différents espaces du terrain de Handball, paraît être une anticipation du 
travail avec les défenseurs, car il n'y a aucune raison qui fonde cette réponse motrice dans la 
simple quête de l'atteinte du but de la tâche (lorsqu'il n'y a pas de défenseur). L'enjeu de savoir 
visé par cette tâche de montée de balle porte sur l'amélioration de l'échange et donc de 
manipulation de la balle. Nous retrouvons ici le constat mis en évidence par Marsenach (1991) 
d'une centration sur les objets le plus emblématiques de la pratique sociale de référence (ici la 
passe). 
Quels éléments dans ceux donnés par l'enseignant signifient la réussite et permettent aux élèves 
de sélectionner les réponses produites dans ce premier temps de l'exercice ?  
La réponse prometteuse dessinée par le cadre ainsi défini consiste à tirer, depuis l'espace  
montré par l'enseignant (min 38) "arriver ici" (une bande de deux mètres le long de la zone), 
sans mettre le pied dans la zone. La perte de balle sur une passe irrattrapable, et le pied dans la 
zone s'il est signalé par l'enseignant ou vu par les élèves, sont les seules rétroactions tangibles 
du milieu. L'enseignant, s'appuyant sur la mémoire didactique de la classe et sur les connexités 
entre les exercices proposés, rappelle que les critères de réalisation de la "passe" (sous 
entendue la bonne passe !), sont ceux énoncés à l'exercice précédent (passe à une main, à 
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hauteur des épaules, arrivant jusqu'au partenaire). Le fait de réaliser la passe à une main et non 
à deux, libère la ligne d'épaule, demande moins de rotation des épaules donc facilite la passe en 
mouvement. Mais, le dispositif permet aux élèves d'atteindre le but de la tâche sans forcément 
mettre en œuvre ces consignes de réalisation. Par exemple un élève habile qui réussit à 
rattraper un ballon en dessous de la ceinture ou bien au dessus de sa tête en tendant les bras ou 
en sautant, peut poursuivre l'action. Un élève qui attrape une passe trop courte après un rebond 
au sol (qui prolonge la trajectoire) peut également poursuivre l'action.  
On perçoit ainsi une déconnection possible entre les réponses produites par les élèves pour 
atteindre le but l'exercice et les critères de réalisation de la "bonne passe" donnés par 
l'enseignant aux élèves.  
On peut dire que ce premier temps du dispositif ne contient pas les éléments permettant aux 
élèves de disposer de rétroactions d'un milieu didactique conçu pour sélectionner les réponses 
produites et apprendre ce que nous pensons que l'enseignant veut enseigner : des passes à une 
main, arrivant jusqu'au partenaire, à hauteur des épaules. Ce qui ne veut pas dire que les élèves 
n'apprendront rien en réalisant cet exercice. Il nous semble être une prolongation du travail de 
la passe précédemment mis à l'étude, en situation de compatibilité maximale (en face à face) 
sans que ne soient évoquées et/ou envisagées les conditions nouvelles de réalisation de ces 
passes (c'est à dire en mouvement avec une dissociation segmentaire permettant une orientation 
partagée entre le partenaire et le but). Le contexte de la tâche (aspects moteurs et symboliques 
de la tâche) ne permet pas l'apparition de savoir nouveau par adaptation. Le dispositif est assez 
lâche et autorise les élèves à l'investir, et même à y réussir, en mobilisant ce qu'ils savent faire, 
mais aussi en utilisant différentes stratégies selon les savoirs déjà à leur disposition (leur 
niveau de maîtrise de l'échange de balle).  
Est-ce une construction délibérée de la part de l'enseignant ? Quelle est réellement l'intention 
didactique mise en scène dans cet exercice par Géraud ? Nous allons y revenir.  
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 Analysons le deuxième temps de l'exercice avec défenseurs (dispositif 5). Il consiste 
à réaliser le même but, aller tirer, en ayant à dépasser les défenseurs, qui eux ont le but 
antagoniste, de subtiliser la balle aux attaquants avant qu'ils n'atteignent la zone de tir.   
L'enseignant pose tout d'abord, dans une phrase qui exprime à la fois un bilan de ce qui vient 
d'être fait et le lien avec la suite du travail, une condition préalable, pour réussir l'exercice, 
l'application dans la réalisation des passes : "Alors c’est la même chose, sauf que cette fois-ci si 
vous vous appliquez pas davantage sur vos passes, il y a les 2 défenseurs qui sont au milieu 
qui vont vous l’intercepter" (min 50).  
Indiquons que la réalisation de la passe selon les critères donnés par l'enseignant depuis le 
début de la séance ne suffit pas à garantir la réussite des élèves dans ce nouveau contexte, en 
présence des défenseurs. En effet, le fait qu'elle soit adressée à une main (et non à deux) et à 
hauteur des épaules, n'assure pas forcément la réussite, c'est à dire que la passe arrive à son 
destinataire sans avoir été interceptée par un des défenseurs. Dans ce jeu, la condition à remplir 
pour réussir l'action, du point de vue de la passe réalisée, est la juste estimation par l'élève 
porteur de balle, du rapport de force entre son partenaire et le défenseur direct de celui-ci. Il 
s'agit d'adresser la balle à celui des partenaires qui est démarqué (hors du marquage du 
défenseur). Cet aspect est plus déterminant pour la réussite du jeu que le fait de faire la passe à 
une main. L'enseignant l'indique en substance aux élèves : le problème dans cet exercice vient 
des défenseurs "Donc qu’est-ce que je fais ?" (min. 50). Il introduit alors la notion de 
démarquage et, à partir des réponses des élèves à ses questions donne des précisions permettant 
d'établir ce qu'il faut entendre par être démarqué : "personne autour, oui et on évite aussi d’être 
dans l’axe d’un défenseur" (min. 51). Nous notons d'ailleurs, la pertinence de la remarque 
qu'adresse l'enseignant aux élèves. En effet, que le partenaire non porteur soit en mesure de 
rompre l'alignement avec le porteur de balle par rapport au défenseur est un élément décisif de 
l'échange de balle en contexte d'opposition. Néanmoins, on relève l'absence de rétroaction du 
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milieu pour mettre en oeuvre la rupture de l'alignement recherchée. Géraud précise enfin, alors 
que le travail est présenté depuis le début comme requérant toute l'attention et l'application de 
celui qui a la balle, que le démarquage est une action que doit réaliser le partenaire du porteur, 
l'attaquant non porteur, "donc c’est au partenaire de se démarquer" (min 51). Ce qui est 
parfaitement juste, mais sous-estime les conditions de distance, de co-activité dans la 
régulation fine par les deux partenaires de l'échange74. La tâche prescrite aux élèves comprend 
donc le travail du non porteur pour parvenir à se défaire de la charge du défenseur, le travail du 
porteur pour apprécier l'état du rapport de force entre le défenseur et son partenaire non porteur 
et prendre la décision de faire la passe, ainsi que le travail du défenseur pour réaliser une 
charge efficace (faire perdre la balle, intercepter).  
Analysons plus précisément les différents savoirs en jeu dans la tâche :  
- Pour l'attaquant non porteur, se défaire du défenseur met en jeu des savoirs moteurs 
liés à la reprise d'appui, au changement de direction donc aussi à la vélocité, la rapidité 
d'exécution, mais aussi la construction de repères permettant d'identifier la dangerosité du 
défenseur. L'élève doit être en mesure de répondre en acte aux questions : "Jusqu'à quelle 
distance de moi et de quel endroit est-il susceptible d'attraper avant moi, le ballon qui m'est 
adressé ? A quel endroit du terrain, à quelle distance de passe, suis-je utile au porteur de balle 
pour poursuivre l'action ?".  
- Pour le porteur de balle, identifier l'état du rapport de force entre le partenaire non 
porteur et le défenseur suppose la construction de repères significatifs sur le déplacement, la 
prise d'appui de son partenaire, sur la distance et la situation du défenseur par rapport au 
partenaire caractérisant un moindre danger, sur les capacités techniques et physiques 
respectives de chacun (mon partenaire est-il capable de recevoir une passe forte ? Son 
défenseur est-il plus véloce, plus grand, plus fort que lui ?).  
                                                
74 Les recherches sur les sports collectifs interpénétrés ont mis en évidence des difficultés des élèves à construire 
la distance de passe (Grehaigne, Billard, & Laroche, 1999). 
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- Pour le défenseur, réaliser une charge efficace suppose la construction d'indices 
pertinents prélevés sur le porteur de balle et les partenaires non porteurs pour anticiper le lieu 
de la passe et savoir où se positionner vis à vis de l'un (porteur) et de l'autre (non porteur) pour 
gêner et pouvoir intercepter la balle en coupant, notamment au dernier moment, la ligne reliant 
le porteur et le non porteur. 
L'analyse a priori de cette tâche, à partir de l'agencement matériel et des consignes données 
aux élèves par l'enseignant, permet de penser qu'il leur demande et attend d'eux qu'ils 
poursuivent le travail de la passe et qu'ils réalisent à chacun des postes (porteur, non porteur, 
défenseur) les conditions permettant l'effectuation du démarquage. Le dispositif ainsi construit 
et mis en place permet-il aux élèves de disposer de rétroactions provenant du milieu, 
pertinentes par rapport aux savoirs en jeu ? Quels sont les éléments du dispositif qui pourraient 
soutenir l'acquisition des savoirs ?  
Revenons sur le dispositif.  
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Schéma dispositif 5 : Exercice de 4 (ou 3) contre 2 + 1 
 
Plusieurs questions se posent :  
- Quels sont les éléments permettant aux élèves d'adapter leurs réponses ? 
- Quelle fonction assume la zone franche (partie du terrain sur fond blanc sans 
défenseur) octroyée aux attaquants ? Que permet-elle ? 
- Quelles différences d'un départ à 3 ou à 4 attaquants ? 
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La réponse prometteuse, traduisant la mise en oeuvre des savoirs visés par l'enseignant, semble 
être l'atteinte de la zone de tir (juste avant la zone) pour déclencher le tir au but. Comme 
l'enseignant ne spécifie pas la nature du tir attendu (cadré, non cadré, but)75 ni ses conditions 
(tireur démarqué, tireur marqué, distance par rapport à la zone), nous pouvons penser que 
l'action collective se terminant par un tir peut-être considérée réussie par les élèves. Le but 
donné aux élèves, "aller tirer" semble se confondre alors avec le critère de réussite, qui révèle 
globalement d'avoir trouvé les moyens de dépasser les défenseurs. Alors que les conditions 
dans lesquelles le tir est effectué (tireur démarqué ou non, tir cadré ou non par exemple) 
modifient nettement le niveau de pertinence de la réponse produite par les élèves. Un tir par 
dessus la défense, non cadré n'est pas une réponse équivalente du point de vue du savoir en jeu 
(le démarquage) à un tir effectué par un joueur seul devant la zone, sans défenseur entre lui et 
le gardien. Ainsi, l'atteinte du but communiqué aux élèves, tirer, ne garantit pas la validité des 
réponses produites du point de vue de la qualité des actions produisant un démarquage et son 
exploitation par le porteur de balle.  
La zone franche dans cette quête du tir, dans le cadre d'un travail des actions de démarquage, 
peut représenter :  
- Un endroit d'où le porteur de balle, n'étant pas gêné par un défenseur, peut prendre le 
temps de regarder ses partenaires pour choisir celui à qui il adressera la passe. Cela 
suppose que les élèves soient capables de faire des passes assez longues (en retrait dans 
la zone franche, pour être hors de portée du défenseur, jusqu'au partenaire démarqué).  
- Elle peut permettre aussi un repli d'un des non porteurs en soutien du porteur sans 
solution, pour dégager la balle et reprendre l'attaque. Cette possibilité en arrière par 
rapport au sens du jeu, ne peut être qu'une solution de secours.  
 
                                                
75 Un tir cadré est un tir atteignant l'espace délimité par le cadre des cages mais qui est repoussé par le gardien. 
Un tir non cadré atteint l'espace extérieur au cadre des cages. 
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Pour conclure l'analyse a priori nous permet de dire qu'une action collective de montée de 
balle n'aboutissant pas au tir signale donc un échec et invalide les choix opérés par les élèves. 
Individuellement, plusieurs actions (états permis) repérables par les élèves caractérisent cet 
échec :  
- le ballon envoyé est irrattrapable par le partenaire (échec de l'échange) 
- l'interception de la passe ou sa gêne par le défenseur atteste que la décision du porteur 
de balle de faire la passe et/ou la réalisation de la passe n'étaient pas bonnes.  
 
L'analyse de la tâche met en évidence que plusieurs causes d'échec sont possibles. Il apparaît 
néanmoins que l'évolution du couple défenseur/non porteur est un objet déterminant du milieu. 
Un attaquant non porteur de balle ne réussissant pas à s'écarter du défenseur, à bonne distance 
de passe, limite toute chance de succès de l'échange. Par ailleurs, si les capacités et le niveau 
technique respectifs de l'un et de l'autre sont très déséquilibrés les conditions d'apprentissage 
sont altérées, voire obérées.  
De la même manière le nombre d'attaquants, quatre ou trois, change considérablement les 
conditions de réalisation  de la tâche. Si les attaquants sont quatre, il se trouve forcément deux 
joueurs non porteurs libres en plus des deux autres (dont le porteur de balle) chargés par les 
deux défenseurs. Ce qui n'est pas le cas lorsqu'ils ne sont que trois (un élève a le ballon, s'il 
n'est pas directement chargé, ses deux partenaires sont alors aux prises avec les deux 
défenseurs, dans le cas contraire un seul de ses partenaires est toutefois libre). Les alternatives 
de passes, les actions à mener pour que l'action collective se poursuivent ne sont alors pas les 
mêmes dans les deux cas.  
Ces deux aspects du dispositif, l'évolution des rapports au sein du couple attaquant/défenseur et 
la nature du surnombre (4 contre 2, ou 3 contre 2),  peuvent être considérés comme des 
variables de commande. Nous pouvons conclure sur ce dispositif qu'il pose aux élèves le 
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problème de se défaire, collectivement et individuellement des défenseurs, et d'exploiter le 
démarquage d'un partenaire pour arriver à l'action finale du tir.  
Le critère de réussite, confondu avec le but de la tâche donné aux élèves, "aller tirer", permet 
aux élèves d'évaluer leur capacité à conduire une action collective, mais laisse silencieuse la 
possibilité que le tir se fasse dans des conditions non valides du point de vue du démarquage 
(puisqu'un élève qui tire par dessus un défenseur, même hors cadre, atteint malgré tout le but 
de la tâche). Néanmoins, on peut penser que élèves différencient d'eux mêmes, selon leurs 
niveaux, leurs attentes vis à vis du tir (envoyer le ballon jusqu'au gardien, tirer dans le cadre, 
marquer). 
Cet exercice, un peu à la manière du précédent (dispositif 4 : sans défenseur) laisse plusieurs 
voies possibles d'engagement pour les élèves, mais rend floue dans le même temps les moyens 
de contrôle de la validité des réponses produites par l'élève en provenance du milieu, 
notamment  le niveau du démarquage réalisé par le tireur. 
 
 3.1.2. Mise en débat par le sosie de l'enjeu de savoir effectif du dispositif  
L'entretien-sosie nous permet de connaître quelle est l'intention didactique de l'enseignant 
portée par cette situation dont on a vu qu'elle constitue le corps de séance.  
Le sosie, à la minute 32, propose une analyse critique de l'exercice de "passe et suit" (dispositif 
3, cf. section 2.1.1) mis en place par l'enseignant en début de séance. Les élèves, face à face, 
devaient faire une passe au partenaire situé sur le plot d'en face et courir se mettre à la queue en 
suivant la trajectoire du ballon. Jeannine commence par poser le problème de ce que mobilise 
cet exercice, et fait un lien avec l'aspect motivationnel du travail demandé. Elle propose un 
autre dispositif qui met davantage en jeu la dissociation inter-train et qui est, à la fois, plus 
exigent au niveau énergétique. La dissociation des ceintures (scapulaire et pelvienne) est ce qui 
permet au joueur de se déplacer dans une direction tout en orientant les épaules dans une autre 
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direction pour initier ou pour réceptionner une passe, sans interrompre le déplacement. La 
situation de face à face, dite de compatibilité maximale, est à dépasser pour adapter la motricité 
usuelle des élèves aux exigences de la situation d'opposition (de match). 
Que répond Géraud aux remarques pertinentes, du point de vue de l'analyse des contraintes de 
la tâche, formulées de Jeannine ? 
Extraits entretien-sosie, minutes 32 à 35  
156S : […] sur les exercices j’aimerais enfin j’sais pas  
Cher : oui oui vas-y  
157S : voilà  tu vois par exemple  aussi sur cet exercice de passe et suit là 
(montre la préparation) 
159S : heu // voyons comment dire // je trouve que que c’est un peu xxxxxxx face à face le 
problème[…] 
160S :  [...] ils passent ils récupèrent donc heu si tu veux en même temps tu 
travailles un peu la dissociation  enfin  tu vois c’est des exercices qui me 
paraissent peut être  être aussi plus  plus motivants parce que et plus 
mobilisateurs en énergie /  
 (…) 
Cher : la différence c’est la réception 
177P : oui  par rapport ça oui j’suis d’accord  ouais ouais tout à fait  
178S : c’est ça c’est ça c’est vrai que c’est pas forcément  par rapport à [à 
179P :                                                                                                           [mais après en 
plus là il y avait heu une petite heu motivation par rapport au temps  xx  [entre 
eux pour qu’ils aillent un peu plus vite  
180S :                                                                                                                        [ouais 
ouais c’est vrai qu’il y avait heu 
181P : et par contre l’histoire des passes  avec les orientations et tout  moi 
je la travaille ici  et heu tu le verras avec cet exercice là parce [que c’était heu   
182S :                                                                                          [je croyais que c’était 
que pour du démarquage  
183P : au début pour de la passe en mouvement parce qu’ils étaient sans / [sans 
défenseur 
(…) 
197P : c’était surtout pour s’appliquer à je réceptionne à 2 mains je lance à 1 
main  et je lance ici dans cette [zone là  et ben heu 
 
 
On apprend plusieurs choses dans cet extrait de l'entretien-sosie :   
 - Tout d'abord, les commentaires de Géraud soulignent sa connaissance de l'activité 
handball et de la spécificité de la motricité qu'elle sollicite (tdp. 181P).  
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 - Dans la construction de la séance, il semble prévoir le travail de la passe en deux 
temps. Le premier est l'exercice de face à face qu'il destine (tdp. 197P) au travail de l'attraper 
du ballon à deux mains et de la passe à une main. On comprend que cet exercice est adressé 
prioritairement aux élèves qui ont des difficultés (majoritairement les filles) plutôt qu'à ceux 
(plutôt les garçons) qui s'en sortent déjà bien. Géraud montre qu'il n'a pas évacué le problème 
de la motivation et de l'engagement des élèves les plus à l'aise, et qu'il pense le prendre en 
charge avec la consigne de l'établissement du record de passes réussies par le groupe en une 
minute. Le deuxième temps du travail de la passe est l'exercice de montée de balle par quatre 
sans défenseur (dispositif 4). Pour Géraud cet exercice vise le travail de la passe en mouvement 
(tdp. 181P, 183P) et prend en charge les problèmes de dissociation évoqués par le sosie 
(pointés par l’analyse a priori). Cette tâche, en effet suppose de se déplacer vers l'avant tout en 
ayant à réaliser des passes et des réceptions latérales puisque les partenaires sont situés sur les 
cotés et en avant. Cela suppose une orientation partagée entre réception et utilisation de la 
balle. Ce qui est difficile pour les élèves, qui ont tendance à rester au même niveau pour ne pas 
affronter la difficulté liée à l'orientation partagée, et pour retrouver les conditions de l'exercice 
précédent en situation de compatibilité maximale, c'est-à-dire en face à face. Mais l'analyse 
didactique que nous avons réalisée du système de contraintes proposé aux élèves montre qu'il 
ne garantit pas l'apparition de déplacements courus, contrairement à ce que dit Géraud au cours 
de l'entretien-sosie lorsqu'il explique que ce temps de travail est destiné à la passe en 
mouvement (tdp. 183P : "pour de la passe en mouvement"). De plus si les déplacements ne 
sont pas expressément courus, les élèves peuvent se contenter de pivoter pour s'orienter vers 
leur partenaire au lieu de n'orienter que leurs épaules tout en conservant les appuis dans le sens 
du déplacement (dissocier les ceintures). Enfin, ils peuvent réaliser la tâche en privilégiant des 
conduites ne rompant pas le face à face (déplacement en pas chassés et en restant au même 
niveau). Une lecture plus précise, détaillée, de l'extrait de l'entretien permet de repérer que 
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Jeannine parle effectivement de "dissociation" (tdp. 160S) alors que Géraud dans une 
formulation plus approximative, peut-être gêné ou répugnant à emprunter un vocabulaire trop 
technique, évoque (tdp. 180P) "l'histoire des passes, de l'orientation et tout".  
Est-ce la formulation qui est approximative (un effet de contrat de communication ?) ou alors 
les connaissances professionnelles de Géraud sont-elles moins précises que celles dont dispose 
et que mobilise le sosie dans l'entretien ? Vise-t-il un autre enjeu de savoir que celui évoqué 
par le sosie ? 
 - La remarque qu'adresse le sosie dans le vif de l'entretien  "je croyais que c’était que 
pour du démarquage " (tdp. 182S) semble constituer un élément de réponse aux questions 
que nous venons de poser. En tout cas, Jeannine met en avant le fait que le dispositif proposé 
par l'enseignant (montée de balle par 4 sans défenseur) ne met pas à l'étude un nouvel - et un 
seul - objet de savoir, le démarquage, tel qu'elle l’avait envisagé après la lecture de 
l'instruction. Rappelons que Géraud le dit aux élèves lorsqu'il leur explique l'exercice : il faut 
d'abord s'appliquer sur les passes et ensuite se démarquer. Pour l'enseignant, les deux objets 
d'enseignement se succèdent dans un temps bref mais cohabitent dans une mise en scène quasi 
identique (4 contre 0 puis 4 contre 2 +1) qui marque un changement avec le dispositif antérieur 
relatif au travail de la passe en face à face. Si Jeannine semble, au travers de cette remarque, 
mettre en œuvre des dispositifs plus ciblés, un seul objet d'enseignement à la fois, devons-nous 
l'imputer aux connaissances didactiques de chacun des enseignants ? Ou bien ces différents 
choix révèlent-ils des contraintes de leurs contextes d'enseignement respectifs ? Ou encore, 
résultent-ils de leur expérience professionnelle singulière ?  
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3.2. Une gestion différente de dispositifs et d'outils apparemment identiques : la 
question du topos de l'enseignant   
 
 3.2.1. A propos de l'engagement proprio motu des élèves : apprendre ou jouer ? 
L'analyse didactique de la situation  (4 contre 2 + 1) mise en place par l'enseignant a montré 
que le couple but de la tâche/critère de réussite tel qu'organisé, constitue une source de 
rétroactions donnant relativement peu la possibilité aux élèves de repérer les réponses 
pertinentes parmi les réponses qu'ils produisent.  
A la minute 52 de l'entretien-sosie, Jeannine aborde le thème des moyens mis à la disposition 
des élèves pour qu'ils évaluent leur réussite dans la tâche, en ciblant le questionnement sur la 
notion de critère de réussite, dimension peu présente dans les dispositifs construits pas Géraud. 
Qu'en dit ce dernier ? Pour comprendre la réponse de l'enseignant, il faut savoir qu'un peu plus 
tôt dans l'entretien (minutes 23 à 29) le sosie et lui avaient discuté assez longuement de 
l'emploi des "commentaires à chaud"76 pour faire apprendre les élèves. Pour conduire l'analyse, 
nous choisissons de ne pas suivre la chronologie de l'entretien. Nous reviendrons dans un 
second temps sur la question de ces "commentaires à chaud". Pour l'instant voyons ce qu'il en 
est des critères de réussite.  
Extrait entretien-sosie, minutes 52-53 
299S : est ce que tu leur donnes des critères de réussite par exemple  si quand tu 
fais ce travail par [atelier  même si tu dis qu’ils ont du mal  est-ce que      
300P :                     [ouais                                                             
301S : même tu leurs donnes des outils pour savoir si [si ils ont réussi 
302P :                                                                                    [s’ils ont réussi / et ben y’a des 
outils qui leurs sont donnés heu par rapport si tu leur fais des records de passe donc par 
rapport au nombre pour arriver au meilleur résultat sans arrêt  
303S : ouais  
304P : après je leur ai fait des petits exercices de précision  avec des cibles à atteindre donc 
on met des critères de réussite ça ça peut rentrer en jeu aussi  et heu après au delà des 
commentaires à chaud il y a toujours un bilan après heu après les exercices  où 
                                                
76 Les enseignants évoquent ici les rétro-actions données aux élèves lorsque ces derniers sont entrain d'agir dans 
la tâche. 
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justement c’est pour faire un petit peu le point sur ce qu’a été compris acquis ou 
pas acquis et avoir un retour là dessus pas forcément à chaud justement  
305S : hum hum  
306P : mais heu après heu  
Cher : qui est en référence au regard du critère de réussite qui est donné ou sur tes 
commentaires 
307P : sur le critère de réussite mais surtout mais pas que 
308S : je pense que ce doit être de nature aussi  à les motiver çà 
309P : heumm ouais puis y’a quand même une petite xxx de compétition et d’émulation qui 
rentre en jeu  aussi et ça ça les fait avancer aussi  
310S : heumm heumm // ouais donc là au niveau des acquisitions tu xxxx  il y a ce bilan un peu 
moteur heuuuu / ouais [...] 
 
Nous pouvons voir que les critères de réussite que cite l'enseignant (atteindre une cible, le 
nombre de passes) sont très ponctuels et relatifs à des exercices plutôt décontextualisés. Dans 
le cadre de l'apprentissage de savoirs plus complexes, comme ceux mobilisés pour le 
démarquage, Géraud semble garder le contrôle des rétroactions communiquées aux élèves, soit 
sous forme de "commentaires à chaud", mais aussi, dit-il, sous forme de bilans donnés aux 
élèves en fin d'exercice.  
A la question que nous lui posons du rapport entre les commentaires et les bilans en relation 
avec les critères de réussites et/ou de réalisation (notre incise, entre tdp. 306 et 307, dans le 
dialogue vise à envisager à la fois les techniques mésogénétiques de l'enseignant et son topos), 
Géraud semble ne pas établir de lien systématique entre ce qu'ont produit les élèves, les critères 
annoncés et les retours oraux qu'ils livrent aux élèves. Ce moment du dialogue nous paraît 
important en ce qu'il permet de saisir en quoi le dispositif est construit par l'enseignant de façon 
à pouvoir ou non "faire milieu" (Schubauer-Leoni et al 2007). C'est à dire qu'il s'agit de repérer 
à partir de la vidéo, mais aussi à partir du discours de l'enseignant, quels sont les éléments du 
dispositif qui, parce qu'ils sont mobilisés (ou non) par l'enseignant, deviennent des objets du 
milieu. La nature des objets, et l'action (ou non) de l'enseignant sur eux, nous permettent 
d'avancer dans la compréhension du topos qu'il occupe. 
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Ce passage de l'entretien éclaire également la fonction attribuée par les deux enseignants à la 
connaissance des résultats dans l'engagement des élèves dans l'apprentissage. On perçoit une 
divergence entre l'enseignant et le sosie. Ainsi, on peut penser que Jeannine considère que les 
critères de réussite, en permettant aux élèves de se situer et de comprendre, constituent des 
éléments porteurs de la motivation des élèves alors que Géraud, dubitatif  "heumm ouais" met 
plutôt de l'avant les dimensions ludiques et "psycho-sociales", comme l'émulation et la 
compétition (tdp. 309P), pour stimuler l'engagement des élèves dans la tâche. Le point de vue 
de Géraud ne paraît pas convaincre le sosie "heumm heumm // ouais donc là au niveau des 
acquisitions [..]" (tdp. 310S) qui abandonne provisoirement le débat et change l'axe du 
questionnement.  
 
Nous pensons que cette information contribue à mettre au jour les pré-occupations de 
l'enseignant, et en partie aussi, ses motifs d'agir. On y voit la place importante dévolue au jeu, 
au plaisir de jouer, sur lequel Géraud semble faire reposer les raisons d'agir des élèves. Jouer 
les ferait plus agir qu'apprendre (on retrouve ici encore les constats réalisés par de nombreux 
auteurs à propos des pratiques enseignantes en milieu difficile, cf. Chapitre 1). Alors que 
Jeannine paraît considérer que la satisfaction de la perception des progrès réalisés, des réussites 
constatées par les élèves eux-mêmes, sont une source de motivation permettant de les engager 
dans les tâches et les apprentissages. Cette divergence entre l'enseignant et le sosie tient-elle au 
sens que chacun donne au métier ?  A leurs conceptions de l'élève, de l'apprentissage, et de 
l'enseignement des sports collectifs ? Quels sont les effets du contexte d'exercice du métier, de 
l'expérience acquise, sur le sens que chacun y donne ? Il nous semble important, pour traiter de 
ces questions, de revenir sur la bande vidéo. Que se passe-t-il réellement en classe ? Attardons-
nous, à partir du transcript de la séance, sur les productions des élèves dans les dispositifs que 
nous avons analysés et sur les rétroactions données par l'enseignant. Quels sont les savoirs 
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réellement mis à l'étude ? Sur quoi s'appuient les retours de l'enseignant adressés aux élèves ? 
Sont-ils en lien avec les critères de réussite donnés ? Continuons à tenter de comprendre le 
topos adopté par Géraud. 
 
3.2.2. Les conflits du réel de l'activité de Géraud : stimuler ou enseigner (faire 
signes) ? 
Les extraits présentés dans le tableau ci-dessous concernent l'exercice de montée de balle à 
quatre ou trois sans défenseur. Nous présentons les interventions de l'enseignant qui ont trait 
aux enjeux de savoir. Nous avons retiré celles liées à la gestion de la classe. 
Ce premier temps d'exercice, selon notre analyse, permet aux élèves d'y réussir en étant peu 
contraint à transformer leur motricité, alors que l'enseignant vise le travail de la passe en 
mouvement, qui suppose des réorganisations motrices plus complexes (discutées 
précédemment) que dans l'exercice de passe en face à face. Le critère de réussite est confondu 
avec le but de la tâche : aller tirer sans mettre le pied dans la zone. Les critères de réalisation 
concernent la façon de faire les passes.  
Que produisent les élèves ? Que leur dit l'enseignant ? 
Extrait de la transcription de séance 
Tps  Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignant 
42 
 
Les passes sont très 
majoritairement réalisées à une 
main. Mais approximatives 
Il y a beaucoup de fautes de 
"marcher".  
Les déplacements sont à peine 
courus 
Les élèves restent dans leur 
couloir initial 
 
P : Elle a droit de rebondir par terre la balle, bien ! pas trop de 
grande passe ! Allez c’est maintenant que tu tires ! Bien ! 
[…] 
C’est parti, allez ! ouais, oui ! on marche pas avec le ballon ! Allez 
on accélère un peu les filles ! on ne marche pas avec la balle ! 
Allez Marion bloque la balle, et je tire, tire ! Bien !  
on enchaîne c’est parti, bien ! trop loin ! rapproche, 
 c’est parti, les 3. Oui, allez ! bien, des bonnes passes, à une main 
les passes Nancy ! 
43 Certains élèves se déplacent 
en pas chassés (face à leur 
partenaire) 
Beaucoup s'orientent vers les 
partenaires, quelques uns 
commencent à dissocier 
épaules/bassin 
Course lente pour la majorité 
des élèves 
 
C’est parti ! Allez c’est pas grave c’est pas grave on la bloque à 2 
mains la balle ! Ouais c’est bien ça ! oui ! ouais ! Applique toi 
Oliver !  
Allez on la bloque hop ! A 1 main vos passes, à 1 main à 1 main ! 
oui ! ouais 
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44 Le lieu de tir est parfois éloigné 
de la zone. 
 
Allez hop ! allez tu tires, tire ! heu Sabra ! Pied gauche devant si tu 
es droitière.  
C’est parti !  
 
 
Le début de l'exercice montre que la majorité des élèves rencontre des difficultés dans la tâche 
: les passes arrivent difficilement jusqu'au partenaire. Les élèves ne parviennent pas à 
coordonner rapidement la réception, le déplacement, l'orientation et la passe, ce qui génère de 
nombreuses fautes de "marcher"77. La course est, comme nous l'avions analysée, effectivement 
un élément perturbateur que la plupart des élèves contourne en réduisant la vitesse de 
déplacement ou en faisant des pas chassés (ils sont alors face au ballon et/ou au partenaire). En 
revanche, alors que les consignes données par l'enseignant n'obligent pas les élèves à faire 
l'exercice en courant, même si beaucoup courent très lentement, tous tentent de courir ! Cet 
exercice est peut-être usuellement mis en place par l'enseignant, et les élèves en connaissent les 
exigences, même si elles n'ont pas été rappelées ce jour là. On peut aussi penser que la 
proximité de l'exercice avec ce que l'on peut voir par exemple à la télévision lors des matchs de 
football où les joueurs courent pour franchir le terrain jusqu'aux cages adverses pour aller 
marquer, œuvre en tant que référence partagée, et permet l'engagement des élèves dans la tâche 
dans le sens souhaité par l'enseignant. Nous remarquons l'application des élèves à réaliser les 
passes à une seule main (même si deux élèves rencontrent plus de difficulté), comme le 
spécifient les consignes données par l'enseignant, consignes mettant l'accent sur les traits 
pertinents de l'action visée (Schubauer-Leoni, 2007). Les interventions de Géraud sont centrées 
sur la réalisation des passes. Il n'intervient qu'un seule fois pour demander aux élèves 
d'accélérer leur déplacement. On note une importante proximité de ses interventions au cours 
cet exercice avec celles qu'il formulait dans l'exercice précédent de passes en face à face.  
 
                                                
77Les élèves, ayant besoin de temps se rééquilibrent en utilisant un nombre d'appuis (un pied au sol = un appui) 
avant de passer le ballon, supérieur à celui qui est autorisé (règle du "marcher")  
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Extraits du verbatim de séance 
Interventions de l'enseignant dans 
l'exercice de passe en  face à face :  
 
Interventions de l'enseignant dans 
l'exercice de montée de balle par 4 :  
Min 23 : "allez on la bloque devant soi la     
balle" 
Min 24 : "hop ! A une main !" / "là c’est ton 
pied droit" 
Min 25  : "allez  on enchaîne, pied gauche si 
je suis droitière"  
Min 30 : "Touathia je t’ai dit qu’on marchait 
pas avec la balle" 
Min 33 : "oui allez ! à une main les filles"  
Min 42 :   
"pas trop de grande passe !" 
"on marche pas avec le ballon ! " 
"Marion bloque la balle" 
"des bonnes passes, à une main les passes 
Nancy ! " 
 
Min 43 :   
"on la bloque à 2 mains la balle !"  
"on la bloque hop ! A 1 main vos passes, à 1 
main à 1 main !" 
"Pied gauche devant si tu es droitière." 
 
 
La similitude des interventions de l'enseignant laisse penser qu'il enseigne le même objet de 
savoir dans les deux exercices, alors que Géraud dit pendant l'entretien-sosie vouloir faire 
travailler la passe en mouvement. Une seule de ses interventions concourt à cibler l'exercice sur 
ce savoir (min. 42) "Allez on accélère un peu les filles ! ". On peut noter que par ailleurs, 
d'autres études constatent le phénomène de permanence des objets d'enseignement d'un 
dispositif sur l'autre (Amade-Escot & Léziart, 1996). Les enseignants d'EPS n'opèrent pas de 
façon immédiate et radicale le changement d'objet dans leur action didactique auprès des élèves 
au moment de la mise en place d'un nouvel exercice. L'objet d'enseignement antérieur continue 
ainsi d'exister dans les préoccupations et les interventions des enseignants, ce que l'on peut 
interpréter comme la recherche des éléments de connexité entre deux dispositifs relativement à 
un même thème d'enseignement (Amade-Escot, Verscheure, & Devos-Prieur, 2002). Ce que 
nous observons chez Géraud participe peut-être de ces mécanismes. Mais, une seconde 
hypothèse interprétative, est de considérer qu'il adapte ses interventions aux productions des 
élèves. La vidéo montre en effet que la majorité des élèves est en difficulté dans l'exercice. La 
passe en mouvement représente un pas qualitatif important pour beaucoup d'entre eux, qu'ils ne 
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peuvent pas effectuer instantanément. Revenir sur les exigences (les traits pertinents) de 
l'exercice précédent peut contribuer à maintenir la relation didactique. 
Après seulement deux minutes trente de travail (ce qui fait peu de passages pour chacun des 
élèves) l'enseignant arrête et regroupe les élèves sur le lieu de l'exercice pour un premier bilan 
de leur travail :  
Extrait du transcript de séance 
Tps  Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignant  
44 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
45 
 
Les élèves sont dans leurs 
colonnes, attentifs  
 
P : C’est quoi ces passages là, on dirait que vous avez jamais touché un 
ballon, on s’applique un minimum !  combien de pas j’ai le droit avec 
ballon en main ? 
[des élèves tentent des réponses] 
P : 3 pas balle en main ! Donc je me ballade pas comme ça sur 5 
mètres ! Là je fais "marcher" à chaque fois ! Ensuite Nancy, et c’est pas 
la seule, je vous demande d’insis, j’insiste sur la passe à une main, 
à chaque fois tu fais "marcher" et après tu fais une passe comme ça !  
[l'enseignant reformule la même remarque] 
et on essaie d’aller un peu plus vite, là on dirait qu’on va 
s’endormir au milieu du terrain.  
 
Ce que dit Géraud au cours de ce regroupement nous paraît important pour l'analyse de son 
action didactique. Nous constatons deux choses. Les remarques de l'enseignant concernent les 
dimensions du dispositif les plus pertinentes (la vitesse de course et la passe à une main) par 
rapport à son objectif, la passe en mouvement. Mais à la fois, elles sont intégrées à un  discours 
portant sur la dimension comportementale du travail de l'élève, qui paraît affaiblir ou relativiser 
le poids respectif de l'une et de l'autre de ces dimensions à la fois dans l'analyse et dans 
l'impact du propos de l'enseignant. Nous nous expliquons. L'enseignant commence par 
regretter le manque d'application des élèves dans la tâche. Or nous avons vu que les difficultés 
rencontrées par ces derniers ne relèvent pas simplement d'un manque d'application. Nous avons 
souligné que ces élèves font plutôt preuve de bonne volonté vis à vis des attentes restées 
implicites de l'enseignant (faire l'exercice en courant). L'atteinte de l'objectif, faire des passes 
en course, requiert des transformations, ou pour le moins des adaptations, que deux minutes 
trente de travail ne permettent pas forcément. Pourtant, Géraud semble attribuer aux réponses 
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des élèves pertinemment perçues (fautes de "marcher", course lente), le statut de révélateur de 
leur attitude d'élèves (manque d'application) plutôt que d'indicateur de l'état des adaptations de 
leurs conduites motrices.  
D'une autre manière, la précision qu'il apporte sur les exigences de la tâche nous conduit à une 
analyse similaire. Lorsqu'il demande aux élèves de courir plus vite : "et on essaie d’aller un 
peu plus vite, là on dirait qu’on va s’endormir au milieu du terrain" (min. 45), la raison qu'il 
avance pour fonder la consigne, quitte le terrain des apprentissages pour occuper celui plus 
relationnel d'une image globale, non technique de ce qu'il devrait se produire dans l'exercice. 
S'il devient difficile d'affirmer que la vitesse de course œuvre pour l'enseignant en tant que 
variable didactique du dispositif, il reste que nous ne pouvons ignorer que l'enseignant cible 
lors de ce bilan, les deux traits pertinents du dispositif, au sens fort du terme. Pour conclure sur 
cet épisode, le bilan laisse l'impression d'une confusion, d'un mélange, d'une imbrication des 
deux dimensions usuellement repérées dans le travail du professeur, la conduite de la vie de la 
classe et la conduite de l'aboutissement l'enjeu de savoir. Notre interprétation, en conséquence, 
valorise l'existence d'une double préoccupation contraignant la mise en œuvre efficace de l'une 
et de l'autre.  
Devons-nous considérer le contexte du "milieu difficile" étranger à cet état de fait ? Une 
première piste d'analyse provient d'un passage de l'entretien-sosie. 
L'enseignant, à la minute 20 de l'entretien, explique la difficulté qu'il rencontre pour prendre en 
charge  les différents niveaux des élèves. On peut percevoir au détour du tour de parole 86P, 
combien l'enseignant pense ses élèves comme ayant une attention fragile :   
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Extrait de l'entretien-sosie, minute 21 
86P : ouais parce que je perds du temps  parce que j’arrive pas à tout gérer  parce que 
quand je suis si je fais plein d’ateliers quand je suis à un atelier ça tourne quand je suis aux 
autres ça tourne pas du tout quoi  j’le vois en saut en hauteur bon on est dans une petite salle 
encore  mais heu  j’fonctionne par petits ateliers  j’avais des stagiaires aussi qui ont pris la 
séance avec cette classe qui ont fait des petits ateliers aussi  ben quand tu es à un atelier 
si tu as le malheur de tourner le dos heu  2 secondes ben de l’autre côté heu y’en 
a la moitié qui s’amuse quoi qui font n’importe quoi  c’est vrai que moi ça me ça me 
pose problème ça  alors heu l’hétérogénéité la prendre en compte arriver à la 
prendre en compte et à proposer plein de trucs diversifiés  / j’essaye mais j’y 
arrive pas toujours 
 
La coexistence des deux visées de l'enseignant (la qualité de la passe et la passe en 
mouvement) au cours de l'exercice de montée de balle est peut-être une réponse de Géraud à la 
gestion difficile de l'hétérogénéité du niveau de ses élèves. Tous les élèves pourraient avoir un 
travail à faire à peu près adapté. Une autre interprétation est de considérer que l'enseignant 
pallie un milieu devenu lâche (vis à vis d'enjeux de savoirs variés) par des interventions orales 
qu'il oriente sur le problème présent de l'élève, mais du coup, sans convoquer les objets du 
milieu. Si c'est le cas, nous pouvons aussi penser que, voulant combiner tous les niveaux et 
toutes les visées dans le même temps, l'enseignant perd de vue - peut-être même dès le moment 
de l'élaboration de l'exercice - les éléments structurant qui rendent le milieu didactique 
potentiellement vif. Nous y voyons une explication plausible à l'affaiblissement relatif de la 
manipulation des variables didactiques par l'enseignant alors même qu'il ne les ignore pas ! 
Nous l'analysons, à partir de l'action observée et commentée ci-dessus, comme une sorte de 
surcharge de l'activité, ou encore d'une activité didactique empêchée.  
D'autre part, il nous semble que la réalité du comportement dissipé des élèves (données 
saillantes : nombre d'empêchements, longueur des regroupements) est de nature à peser sur le 
regard que porte l'enseignant sur ses élèves en train d'apprendre. Géraud l'évoque dans l'extrait 
de l'entretien-sosie ci-dessus. Mais rappelons également son intervention de début de séance 
(deuxième minute) auprès de l'élève Oliver "ça va pas commencer", révélant aussi les effets de 
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l'histoire de la classe sur la lecture et la réactivité de Géraud aux événements qui se produisent. 
Nous avions avancé l'idée (2.1.3.1.) selon laquelle cet événement qualifié d'empêchement 
remarquable, était peut-être révélateur de ce qu'est le réel de l'activité de cet enseignant 
construit dans son quotidien en milieu difficile. Ainsi, la difficulté rencontrée par l'enseignant 
pour obtenir l'attention de ses élèves (dans les regroupements par exemple dont on a constaté la 
longueur et le caractère chaotique), impressionne, au sens photographique du terme, la 
perception qu'a Géraud de ses élèves, rendant alors prégnante leur posture peu scolaire ("on 
s'applique"), ce qui vient gêner une lecture plus objective (ou didactique) de leurs productions 
motrices.  
 
Les dimensions de conduite de classe et de conduite de l'enjeu de savoir, établies ici en tant que 
préoccupations concurrentes, nous permet d'envisager, du point de vue de l'activité didactique 
empêchée, le fait que l'enseignant ait davantage présent à l'esprit ou également présent à 
l'esprit, l'émulation et la compétition comme leviers possibles pour développer la motivation 
des élèves, là où le sosie, de son côté, envisage prioritairement les critères de réussite. 
L'ensemble de ces éléments, contribue à éclairer le rapport que tisse l'enseignant avec le 
dispositif (sans pour autant que ce dernier fasse nécessairement milieu, Schubauer-Leoni et al, 
2007), du point de vue des contraintes oeuvrant dans le développement du réel de l'enseignant.  
 
3.2.3. L'enseignant ne dévolue pas les moyens d'évaluer les réponses produites 
Qu'en est-il du deuxième temps de l'exercice, une fois les défenseurs mis en place, lorsque les 
élèves jouent alors un 4 ou 3 contre 2 + 1 ?  
 
Rappelons que le fait de tirer, est à la fois le but de la tâche et le critère de réussite, même si 
nous avons vu qu'il ne suffit pas à garantir complètement la qualité des réponses produites par 
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les élèves (notamment au niveau du tir). Rappelons également que nous avons déterminé par 
l'analyse du système de contraintes proposé par l'enseignant, que les variables de commande du 
dispositif sont, le couple défenseur/attaquant non porteur, la nature du surnombre et les 
conditions du tir admises. Comme nous l'avons présenté au début de ce chapitre, au moment de 
donner les consignes, l'enseignant attire l'attention des élèves sur la nécessité de s'appliquer sur 
les passes pour atteindre le but, parvenir à tirer. Minute 50 : "Alors c’est la même chose, sauf 
que cette fois-ci si vous vous appliquez pas davantage sur vos passes, il y a les 2 défenseurs 
qui sont au milieu qui vont vous l’intercepter. D’accord ? Ils vont vous la piquer Une fois 
qu’ils vous l’ont prise c’est terminé" (souligné par nous) 
Que se passe-t-il pendant le déroulement de l'exercice ?  
Rappelons que la constitution des équipes est la même que celle réalisée par les élèves à la 
demande de l'enseignant, à la minute 17 de la séance.  
L'enseignant commence par demander à un groupe de garçons de faire une démonstration.  
Extrait de la transcription de séance 
Tps  Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignant 
52 Démonstration par un groupe de 
garçons. Tir d'un joueur démarqué 
(seul face au gardien) après une 
passe accélérée vers l'aile.  
 
 
P : voilà à droite tout de suite !  Bien ! Voilà ! C’est pas 
grave c’est bien joué ça ! A part les 2 premières un peu 
trop hautes.  
 
 
Les trois garçons réalisent un passage exemplaire du point de vue du démarquage. Arrivés au 
niveau de la zone, le porteur de balle face à la défense (qui aurait pu tirer puisqu'il était proche 
de la zone, règle posée par l'enseignant), fait le choix d'adresser une passe rapide à son 
partenaire complètement démarqué à l'aile droite. Ce dernier tire, seul face au but, mais ne 
marque pas.  
Les commentaires de l'enseignant semblent être adressés exclusivement aux élèves qui 
viennent de faire la démonstration : Géraud est orienté vers eux et ne se retourne pas vers les 
autres élèves pour leur faire noter les actions efficaces ou attendues. Il pointe la bonne action 
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collective "bien ! Voilà! Bien joué ça !", c'est à dire qu'il valide comme pertinent le choix de ne 
pas avoir tiré de suite et d'avoir fait la passe à un joueur qui est parvenu à se démarquer. Mais 
Géraud n'explicite pas ce qui est bien réussi dans cette action. Il n'isole pas et ne fait pas 
remarquer aux élèves quel en est le critère observable (le tireur est seul face au gardien). Il n'est 
pas certain que tous les élèves aient vu, perçu dans le vif de l'action précisément ce qui est à 
retenir, ce qui est pertinent et ce qui l'est moins.  
L'enseignant relativise l'enjeu de marquer le but  "c'est pas grave" dit-il après que le tir ait été 
repoussé, et revient sur la nature des passes d'un point de vue assez formel : "elles sont trop 
hautes", alors que les élèves ont réussi malgré cela une action de démarquage efficace.  
Cette démonstration aurait pu servir à préciser, à partir d'un exemple, le critère de réussite de la 
tâche, le tireur démarqué. On peut penser que Géraud s'en sert davantage pour montrer à 
l'ensemble des élèves le fonctionnement de l'exercice (son déroulement) plutôt que pour 
construire une référence possible pour la classe. Ou, peut-être encore, le comportement 
traduisant l'apprentissage escompté n'est-il pas complètement clair pour l'enseignant ? 
Que produisent les élèves dans l'exercice ?  
De façon macroscopique, on peut dire qu'au cours des 7 premières minutes de l'exercice, face à 
deux défenseurs garçons, 9 tentatives sont réalisées, 3 seulement donnent lieu à un tir. Parmi 
les 3 réussites, 2 sont d'un groupe de garçons, 1 d'un groupe de filles. Après un changement de 
défenseurs (les deux meilleures filles deviennent défenseurs) et une recomposition de deux 
groupes (un groupe mixte à la place d'un des trois groupes filles) se déroulent 5 minutes 
d'exercice, qui permettent 10 tentatives. Sur ces 10 tentatives, 3 donnent lieu à des tirs (1 du 
groupe mixte, 1 d'un groupe fille, 1 d'un groupe garçon). La vidéo met en évidence que, 
globalement, les élèves réussissent assez peu d'actions prometteuses dans ce dispositif. 
Regardons de plus près ce qui s'y passe, sur quoi et comment intervient l'enseignant ? 
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Extraits du transcript de séance : 4 ou 3 contre 2 défenseurs garçons 
Tps  Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignant 
52  
Groupe de 4 filles : Séléna 
commence par laisser passer la 
balle qui lui est adressée.  
Passe par dessus la défense. Perte 
sur  interception. 
 
 
P : C’est parti ! Attention à ça, Séléna tu la prends hein ! Non ! top !  
P : Bouges plus ! bouges plus ! Marie, t’as vu où tu es ?  tu 
voulais l’envoyer à Sabra ? T’as vu où elle est ? Y’a les 2 
rouges qui sont devant ! C’est pas parce que tout à l’heure 
vous vous faisiez des passes comme ça qu’il faut rester 
systématiques,  s’ils sont là bas ououf tu refais ici hein ? 
53  
Groupe de 4 filles : perte sur une 
passe proche de la zone sous la 
pression des défenseurs.  
L'élève allait faire la passe à un 
NP chargé. Sur l'injonction de 
l'enseignant "non!", elle tourne la 
tête et fait la passe à un NP libre. 
 
Groupe de 4 garçons : perte sur 
interception 
P : C’est parti ! Allez go !  déjà y’a "marcher" pour commencer ! 
Attention on  vient l’aider ? Allez qui est démarqué là ?  
Non ! Voilà ! Bien ! OK, allez Faïza ! C’est pas grave continue ! Ah 
uuuu, on continue plus non. 
 
P : C’est parti ! Allez, on calme le jeu, doucement, doucement, 
attention ! Qui se démarque ? Qui bouge ?  
Et heu, t’as bien temporisé c’est bien,  y’avait Maximilien 
qui était un peu plus loin de Foued, donc y’avait peut-être 
moyen de faire un petit peu mieux. Au prochain passage ça 
va passer 
54 Groupe de 3 garçons : tir alors 
que plusieurs actions hasardeuses 
se succèdent 
P : c’est mauvais ça !  
P : Oliver ta passe quand tu es là tu lui envoies à moitié au 
milieu de tout le monde, pas terrible, quitte à faire une 
passe jusque là bas il vaut mieux que tu passes par un relais 
ici au milieu, d’accord ?  
 
 
Ces quatre minutes de la séance mettent au jour plusieurs cas de figures illustrant le topos de 
l'enseignant :  
 - Minute 52 : l'enseignant arrête le groupe d'élèves fille "top !", leur demande de rester 
aux places qu'elles occupaient (ce que, dans le vocabulaire des professeurs d'EPS, on appelle 
"faire un arrêt sur image"). Il commente les actions et le choix effectué par l'élève en montrant 
les indices que l'équipe aurait dû repérer ou prendre en compte pour décider quoi faire. On note 
que l'enseignant enchaîne les questions et donne lui-même les réponses. Rien ne permet de 
savoir si les élèves voient ce que l'enseignant montre comme trait pertinent de la situation 
d'opposition : la place des défenseurs par rapport au partenaire. Nous sommes dans un cas 
d'ostension classique (Salin, 2002) sur un objet du milieu extrêmement sensible, mais peut-être 
non repéré par les élèves de l'équipe en attaque. 
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 - Minute 53 : l'enseignant accompagne de ses commentaires les élèves en train de faire. 
Il signifie qu'il y a une faute de "marcher" mais choisit de ne pas la sanctionner. On peut penser 
que l'élève n'est pas consciente de son erreur, et qu'il y a peu de chance qu'elle tente de la 
corriger. Mais il s'agit peut-être d'un choix délibéré de la part de Géraud de privilégier la 
continuité du jeu pour favoriser le travail du démarquage. De la même manière, lorsqu'il 
s'oppose de la voix, au choix de passe qu'allait faire une élève ("Non !"), laquelle se ravise et 
fait la passe à une élève démarquée (décision soutenue par l'enseignant min. 53 :"voilà bien 
OK"), nous nous demandons que sait l'enseignant des raisons de la réussite de Faïza ? A-t-elle 
réellement entendu et suivi l'injonction de l'enseignant, ou s'est-elle rendue compte toute seule 
du risque d'interception et a choisi de faire la passe à quelqu'un d'autre ? Quelles informations 
Géraud prélève-t-il pendant la séance pour évaluer ce qu'il se passe en classe ? 
 - Minute 53, 54 : l'enseignant fait deux retours juste après l'action. Dans le premier cas 
les élèves ayant subi une interception, ont donc échoué selon le système de règles. Dans le 
deuxième cas au contraire, ils ont tiré et donc réussi leur action. Dans les deux cas, 
l'enseignant, dans le feu de l'action, n'établit pas explicitement de lien entre ses commentaires, 
les savoirs qu'il manipule (temporiser, faire un relais) et le critère de réussite, l'atteinte du but 
du jeu. Il nous semble que l'on peut dire que l'enseignant n'a pas complètement dévolué le jeu 
aux élèves. Il garde "en main" les moyens de contrôler, et du coup, à sa charge la tâche 
d'évaluer et de valider les réponses des élèves.  
 
3.2.4. L'enseignant ré-alise son activité : "c'est lui le chef !" 
Les interventions de l'enseignant considérées à partir de l'analyse des dispositifs que nous 
avons réalisé, nous amène à confirmer l'hypothèse d'un topos surplombant. Que dit l'enseignant 
à propos de cet exercice, quelle analyse en fait-il, quels éléments de l'entretien-sosie éclairent 
l'analyse que nous pouvons mener de l'action didactique de l'enseignant en classe ? Deux 
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thèmes, discutés lors de l'entretien-sosie - l'utilisation du retour à chaud et le rôle des formes de 
groupement dans le fonctionnement du dispositif - nous permettent d'affiner l'analyse.  
Revenons sur certains extraits de l'entretien-sosie, tout d'abord à propos des retours à chaud.  
 
Extrait entretien-sosie, minutes 29 à 31 
131P : sur la réussite et sur ce qu’il leur a permis d’y arriver donc je pense que je leur 
donne pas mal de feedback par rapport à ça 
Cher : pendant la pratique ? 
132P : pendant la pratique ouais  il me semble après  peut-être que j’ai une image heu / on 
verra si c’est autre chose xxx avec la caméra  mais il me semble que je suis vachement 
sur des consignes pendant qu’ils sont en train de joueer  sur arrêter le jeu sur 
visualiser un petit peu tout ça  sur des critères positifs sur les paaasses ou 
négatifs en fonction de c’qui se passe quoi  
Cher : toi aussi c’est plutôt sur le moment de leur action que t’interviens ou c’est plutôt après 
leur action que tu interviens 
133S : j’essaie d’intervenir plutôt après / j’essaye mais / 
Cher : pourquoi tu te contrains à ça ? 
134S : parce que je je pense que dans l’action  il faut pas les perturber davantage 
et de toute façon ils sont pas réceptifs  par contre j’utilise assez l’arrêt sur 
image  aussi  parce que je trouve que ça parle et j’aime assez montrer heu je 
trouve qu’ils qu’ils se reconnaissent bien dans les échecs ou les réussites des 
autres hein  enfin ça leur donne une image  
135P : hum   
136S : je sais pas s’ils se reconnaissent mais en tout cas heuu / 
Cher : arrêt sur image sur eux même et puis sur des groupes quand tu as des groupes 
d’observateurs  
137S : voilà  
Cher : donc tu utilises l’observation des autres toi Géraud xxxx 
138S : oui oui 
139P : xxxxx 
Cher : xxxx 
140S : et et de là je tire des règles générales pas forcément seulement en handball et de là je 
leur demande de de trouver eux même les critères de réalisations  en fin de 
compte 
141P : hum ouais c’est bien 
142S : qu’est ce qui faut faire pour  
143P : heu moi sur 
144S : qu’est ce qui fait pas celui là qu’est ce qui fait celui là voilà j’essaie souvent de les 
faire travailler comme ça  [et heu en faisant émerger / autant que  
145P :                           [ouais c’est bien 
146S : possible les bonnes les bonnes réponses  
147P : sur sur les exercices moi je le fais pas ça ou y’a un groupe qui fait l’exercice et 
un autre qui observe  après ça se retrouve quand y sont en match en fin de séance avec 
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différents thèmes sur leur match où t ‘as 2 équipes sur le côté donc quand j’suis pas en train 
dee de donner des consignes sur le terrain  j’essaie de revenir un peu dans les 
tribunes aussi pour leur faire heu voir c’qui va c’qui va paas  ce qui a marché ou 
quoi  
 
Il est intéressant de repérer dans ce moment d'entretien les prises de position divergentes de 
Géraud et Jeannine relativement à l'emploi qu'ils font d'un outil a priori similaire : l'arrêt sur 
image. Dans ce qu'il dit de sa pratique (tdp. 132P), "il me semble que je suis vachement sur des 
consignes pendant qu’ils sont en train de joueer  sur arrêter le jeu", Géraud fait montre d'une 
représentation assez fidèle de sa façon d'enseigner. On voit alors qu'il commente les actions de 
ses élèves, organisé par l'intérêt et la conviction que cela permet aux élèves de visualiser ce qui 
se passe dans le jeu. D'une certaine manière, Géraud travaille à construire (avec ou pour ses 
élèves ?) la référence de ce qu'il y à a faire pour réussir dans le jeu. Néanmoins, l'analyse de la 
vidéo montre que la position surplombante de l'enseignant ne favorise probablement pas une 
co-construction de la référence, qu'il vise pourtant en partie.  
L'option prise par le sosie, de susciter l'activité des élèves dans le travail d'analyse et de 
repérage des actions efficaces dans ce qui a été fait ou ce qui est en train de se faire, fait vivre 
dans le dialogue, un autre emploi possible du "retour à chaud" sur l'action des élèves. Ce que 
dit Jeannine de ce qu'elle fait en classe laisse entrevoir qu'elle occupe un autre topos que celui 
de Géraud, qui semble pour sa part, écouter avec intérêt le récit du sosie : 135P : hum ; 141P : 
hum ouais c’est bien ; 145P : ouais c’est bien ; 147P : sur sur les exercices moi je le fais pas 
[…].  Géraud confirme l'intérêt qu'il a porté à ce moment de l'entretien-sosie dès le début de 
l'entretien post-protocole (minute 4). Il dit  se souvenir de propositions du sosie qu'il a trouvées 
intéressantes : 
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 Extrait entretien post-protocole, minute 4 
14P : ben je me rappelle plus après  je sais qu’il y avait des choses qu’elle faisait elle  elle 
m’a pas appris grand chose de nouveau quoi  c’est des trucs que j’avais déjà luus  
que j’avais déjà entenduus déjà vuuus 
15Cher : ah oui oui  
16P : peut-être déjà expérimentés  je m’en rappelle plus trop exactement dans quels 
termes ça c’était passé mais heu  il y avait des choses qui me semblaient bien et heu 
peut-être qu’avec ses élèves c’est plus facile des fois moi y'a avec d’autres 
classes où je fonctionne différemment aussi ça dépend quoi  
 
Il dit aussi qu'il n'ignore pas ce dont parle le sosie, nous allons y revenir, peut-être même l'a-t-il 
déjà expérimenté, mais il évoque le contexte, classe facile vs classe difficile pour la faisabilité 
de la mise en oeuvre. Un peu plus tard (minute 16), nous lui soumettons les extraits de 
l'entretien-sosie qui ont trait à l'emploi par l'un et l'autre des enseignants de "l'arrêt sur image", 
des commentaires à chaud, extraits au cours desquels, l'intérêt de Géraud pour ce que dit 
Jeannine, est visible. Après la lecture des traces de l'entretien-sosie, l'enseignant repère et 
exprime la différence qu'il perçoit alors entre la pratique du sosie et la sienne, qui n'avait pas 
été débattue alors :  
Extrait entretien post-protocole, minute 16-17 
71Cher : et alors est-ce que sur l'utilisation de l’arrêt sur image toi ou heu finalement les 
choses elles heu quand tu arrêtes toi les élèves  tu arrêtes et tu dis regardez comment vous 
êtes quoi 
72P : hum hum  
73Cher : et j’ai l’impression que ça c’était une façon elle elle utilise un peu 
différemment de toi  
74P : apparemment elle est plus sur heu / elle arrête aussi mais elle essaie de 
leur faire  
75Cher : hum hum 
76P : dire ou voir par eux même quoi  
[…]  
86P : oui je me rappelle de ça et je pense que je fais heu de temps en temps  / sur heu  les 
autres qu’est-ce que vous voyez là qu’est-ce qui va pas etc / mais heu je suis plus 
sur regardez et c’est moi qui décris c’est vrai  ouais ouais xxxx  // c’est moi le 
chef  (rire) 
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Le récit de ce que fait Jeannine en classe permet à Géraud de pointer la différence entre elle et 
lui sur la sollicitation des élèves et le fait qu'il garde la main dans l'analyse et la mise en 
évidence de règles d'action. C'est lui qui décrit, c'est lui le chef ! dit-il en riant (tdp. 86P).  
La question qui se pose est de savoir si le contexte pèse (et comment ?) sur le topos adopté par 
Géraud, alors qu'il dit lui-même pouvoir faire comme Jeannine, l'avoir même déjà fait, mais 
pas avec cette classe. Quelles sont les préoccupations de Géraud ? Comment œuvrent-elles, 
contraignent-elles la lecture des événements en classe, la mobilisation de ses connaissances 
didactiques ? Quel est le réel de cet enseignant, et en quoi oriente-t-il, au terme des conflits à 
résoudre, son action didactique ?  
 
  3.2.5. Le sujet fait écran à l'élève  
Un autre moment de l'entretien-sosie, relatif au rôle des formes de groupement dans le 
fonctionnement des situations didactiques nous fournit un nouvel éclairage. L'extrait est tiré 
d'un moment de l'entretien-sosie qui débute à la 32ème minute. Jeannine précise son approche 
de la séance de Géraud en amenant la discussion sur l'adéquation entre l'enjeu de savoir et le 
dispositif mis en place pour en permettre l'apprentissage. L'enseignant est ainsi amené à 
exprimer ce qu'il voulait faire faire à ses élèves dans les dispositifs, le savoir qu'il visait. Ce 
faisant il formule une sorte de bilan de ce qui a fonctionné et de ce qui n'a pas produit les effets 
escomptés. Nous prenons le dialogue au moment où Géraud fait le bilan de l'exercice de 4 
contre 2.  Pour lui cet exercice n'a pas marché (tdp. 202P, annexe 5D) ! 
 
Extrait entretien-sosie minute 37 
 
204P : après avec les deux défenseurs c’était pareil quoi  
205S : et ouais tu sais [pas du tout  xxxx 
206P :                       [en plus  j’ai pas été judicieux parce que là ils se sont mis 
heu / ils se sont mis comme ils voulaient quoi  j’avais pas encore fait les équipes ils 
étaient pas groupés / et j’avais au niveauuu [heu 
207S :                                                            [donc ça veut dire qu’ils se mettent les 4 plus nuls 
ensemble en général  (rire) 
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208P : en général / ça c’est retrouvé comme ça à part que j’ai 1 ou 2 filles qui sont pas 
mauvaises donc heu qui font monter le niveau  mais heu là où j’ai pas été judicieux 
c’est que je me suis mis avec 2 défenseurs garçons  qui voulaient être 
défenseurs   [et y’a des filles qui étaient bloquées                                                                                        
209S :                [et ça xxxxx les balles 
210P : c’était progression de balle sur la moitié du terrain  et après les 
défenseurs entraient en jeu  mais heu ça arrivait pratiquement jamais xxx 
211S : ouais ben moi quand je les mets par affinité  c’est vrai que je fais un peu la même 
chose  et à ce moment heu les défenseurs du ‘fin si par exemple j’ai besoin de 2 
défenseurs  je vais les faire mettre par 6  [comme ça 
212P :                                                                       [ouais  
213S : je sais que je vais avoir des défenseurs qui vont être à peu près du même 
niveau et donc le rapport de force sera  
214P : ouais  après moi j’m’étais dit  à 4 contre 2 là ça ira et heu j’crois pas que j’l’ai 
fait sur cette séance là mais ça m’est arrivé quand y’avait le groupe des filles 
y’avait 1 défenseur qui restait sur le côté  donc ça restait à 4 contre 1 donc ça 
fonctionnait un peu mieux mais là ça a pas marché du [tout  
215S :                                                                            [hum hum 
                                                                                          
 
Géraud pointe un aspect problématique de l'exercice de quatre contre deux. Tout d'abord, il a 
permis aux élèves de faire les groupes de travail eux mêmes (minute 17 du transcript de la 
séance), ce qui a conduit, comme c'est assez souvent le cas, à la constitution d'équipes de 
niveaux homogènes : les plus forts ensemble et les plus faibles ensemble. Mais ceci s'articule à 
la mise en place des défenseurs, non pas désignés par l'enseignant, mais sur la base du 
volontariat des élèves. Ce sont donc deux garçons qui ont occupé le rôle de défenseurs, comme 
nous l'avons vu en début de cette section. Géraud perçoit très clairement les effets négatifs de 
cette répartition des rôles (tdp. 208P), notamment la difficulté accrue pour les filles. L'analyse 
didactique que nous avons faite du dispositif, établissant que le couple attaquant non 
porteur/défenseur est une des variables de commande du dispositif, accrédite le constat de 
Géraud. La proposition du sosie de faire des groupes de niveaux homogènes comprenant 
chacun le nombre d'attaquants et de défenseurs nécessaires, représente une réponse adaptée aux 
enjeux de savoir de la tâche. De plus, la transcription de la vidéo permet de voir que Géraud se 
rend compte dans le vif de la séance de ce problème dès la quatrième minute de l'exercice. 
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Après le deuxième échec successif d'un groupe de filles (ce qu'elles font est correct mais face à 
des défenseurs trop forts pour elles, elles perdent quand même la balle), il annonce aux élèves : 
" Après on va changer les défenseurs" (min. 55). Il le fait d'ailleurs quatre minutes plus tard, 
les deux meilleures filles assument alors le rôle de défenseurs. Nous pointons, tant sur la vidéo 
que dans le discours de Géraud, sa compétence didactique dans l'analyse des productions des 
élèves et même du dispositif qu'il a mis en place. Pourquoi, alors qu'il prend la mesure des 
effets produits, l'enseignant ne procède-t-il pas, par exemple, à la manière du sosie ? Nous 
identifions trois facteurs expliquant les choix opérés par l'enseignant.  
- Un premier élément de réponse nous paraît être lié à la charge d'évènements à gérer 
dans la séance par l'enseignant. Géraud aborde cette dimension de son travail à la suite d'une 
question posée par le sosie. Jeannine lui suggère de faire davantage bouger les formes de 
groupement (tdp. 47S), tant dans le but de prendre en charge l'hétérogénéité des élèves que la 
mixité, d'ailleurs souvent liées. Le débat porte sur l'intérêt et la faisabilité de constituer des 
équipes mixtes ou non, pour l'évaluation ou pour les séances de travail, d'alterner les formes de 
groupement selon les thèmes traités. Nous avons repris les passages clés de cet échange qui 
mettent en avant ce qui, à la fois, contraint et organise Géraud dans ses choix.  
 
Extraits de l'entretien-sosie de la minutes 11 à 20 
47S : […] il me semble que j’essaierais davantage de jouer sur les formes de groupement 
pour mais bon mais après 
(…) 
60P : […] ils font des équipes soient par affinité y’a des fois ou c’est moi qui fais des 
équipes en en en faisant des équipes homogènes entre elles en mettant des joueurs plus ou 
moins forts  y’a des fois où ils se font heu où je désigne 4 chefs d’équipe filles ou 4 
chefs d’équipes garçons  c’est eux qui choisissent […] 
(…) 
84P : […] mais après moi j’ te dis je passe beaucoup de temps aussi  à gérer les 
histoires les heuu les soucis ceux qui ne veulent pas travailler  
85S : ouais justement par rapport à ça  
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Cher : et du coup et du coup tu crois que c’est un frein tu t’autorises moins de formes de 
groupement variées  
86P : ouais parce que je perds du temps  parce que j’arrive pas à tout gérer  
[…]ben quand tu es à un atelier si tu as le malheur de tourner le dos heu  2 secondes ben de 
l’autre côté heu y’en a la moitié qui s’amuse quoi qui font n’importe quoi  c’est vrai que moi 
ça me ça me pose problème ça  alors heu l’hétérogénéité la prendre en compte 
arriver à la prendre en compte et à proposer plein de trucs diversifiés  / 
j’essaye mais j’y arrive pas toujours 
(…) 
88P : ben avec cette classe je m’autorise pas pas paaas grand chose  depuis le 
début de l’année  
 
 
Le tour de parole 60 semble montrer que l'enseignant n'a pas routinisé la modalité de 
constitution des groupes de travail. Ils paraissent être assujettis aux objectifs des séances. Mais 
Géraud met vite en avant la difficulté qu'il rencontre dans cette tâche, et précise qu'il se sent 
contraint par la somme des événements, les histoires, les soucis (tdp. 84P), on pourrait dire des 
empêchements, qui surviennent dans la séance.  
L'entretien post-protocole est l'occasion de revenir avec Géraud sur cette question. Il l'évoque 
de mémoire. L'emploi diversifié des formes de groupements (tel que suggéré par le sosie) est le 
thème qui a retenu son attention, qu'il relate en disant que la façon dont il constitue les équipes 
n'est pas toujours très bonne. Néanmoins, lorsque nous lui demandons s'il a repensé à la façon 
de constituer les équipes notamment, il répond qu'il n'a pas vraiment changé de façon de faire. 
La raison qu'il avance pour fonder son point de vue constitue le deuxième facteur que nous 
identifions :  
- La place donnée aux rôles sociaux dans la séance.  
 
Extrait entretien post-protocole, minute 3 
10P : parce queee parce queee souvent ils me demandent eux à être chef d’équipe aussi 
donc j’ai une demande où j’alterne au niveau des chefs d’équipe   
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L'enseignant consent aux élèves le plaisir d'être chefs d'équipe, de désigner et choisir leurs 
partenaires. A la fin de la séance (min. 66) Géraud demande aux élèves lequel veut endosser ce 
rôle, "Tu veux faire chef d’équipe Faïza ? Une autre fille chef d’équipe ? Océane. J’en ai 
deux.". (Il posera la même question aux garçons juste après). On voit même dans la séance, que 
la distribution de ces "petites" responsabilités, chef d'équipe, (ou encore arbitre, bien que cela 
soit un peu différent) ou encore celui qui ira chercher les dossards dans le local, représente un 
certain enjeu pour les élèves. Quelques extraits de la transcription de séance (annexe 5F), 
soulignent le soin qu'apporte Géraud à respecter l'attribution équitable de ces rôles. Par 
exemple, à la minute 49 de la séance, il veille à préciser à deux élèves que les dossards que lui-
même donne aux défenseurs pour l'exercice, "c'est pas pour les équipes, d'accord", ne leur 
retirera pas la tâche, le privilège, d'aller chercher les dossards en fin de séance pour les matchs, 
comme cela était convenu : "Vous venez là. Alors je distribue 2 dossards à eux, c’est pas pour 
les équipes d’accord ? Tu vas les chercher, et tu fais vite." Ou encore, en fin de séance (min. 
66), Océane et sa copine ont pu aller chercher les dossards pour les donner à leurs camarades. 
L'enseignant les contraint délicatement à ne pas prendre le temps de les distribuer 
individuellement : "P : Tiens. Océane là. Les filles là ici. J’avais pas compris que vous vouliez 
distribuer…cas par cas, donc pour l’instant vous êtes allées me les chercher c’est déjà bien. 
Merci." 
 
On a vu que la prise en charge par les élèves de la constitution des équipes ou des groupes de 
travail, a pu se faire au détriment peut-être, en tout cas parfois (comme pour l'exercice de 4 
contre 2 +1 de la séance observée), des enjeux didactiques des dispositifs mis en place. Nous 
pensons pouvoir avancer l'idée selon laquelle la difficulté ressentie par l'enseignant dans la 
conduite de la classe (éviter de varier les formes de groupement pour ne pas surcharger le 
travail) crée les conditions d'un effacement progressif d'un possible - la constitution des 
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groupes participe de la dimension didactique du dispositif - pour en privilégier la fonction 
relationnelle, affective. La recherche de l'engagement des élèves à travers la répartition des 
rôles sociaux a pour conséquence d'empêcher le processus mésogénétique, le dispositif mis en 
place ne permettant pas, dans l'action conjointe, l'émergence d'un milieu didactique 
véritablement antagoniste.  
Ce dernier point, qui n'est pas sans relation avec ce qui précède, met de l'avant les effets de 
naturalisation des conditions de travail sur le développement de l'activité didactique de 
l'enseignant : le réel de l'activité œuvre dans les actions didactiques posées par Géraud. 
L'entretien-sosie nous permet de présenter une illustration qui nous semble emblématique. 
L'extrait retenu ici, se situe à la suite du passage de la discussion entre Jeannine et Géraud à 
propos de la gestion des groupes de travail. Rappelons que Géraud avait formulé une critique 
du choix malheureux de mettre deux défenseurs garçons face à l'ensemble des autres élèves, 
quel que soit leur niveau. Il avait remarqué la difficulté des filles à réussir  malgré la qualité de 
leurs actions. Ce constat l'avait amené à effectuer un changement de défenseurs. Le sosie saisit 
l'occasion que lui donne l'enseignant d'aborder le problème plus spécifique de la réussite et de 
l'engagement des filles dans la séance. Il est utile de dire que Géraud avait signalé dans la 
rédaction de son instruction pour le sosie (annexe 5C), que les filles étaient plutôt 
démobilisées, vite découragées. Il précisait aussi que certains élèves peuvent être 
"susceptibles". Voyons ce qui se dit à ce propos lors de l'entretien :  
 
Extrait entretien-sosie, minutes 39-40  
 
220S : et tu vois ça permet  d’avoir heuuu fait aussi que ça donne du sens  parce que c’est 
vrai que les filles quand elles arrivent là et qu’elles voient le plus grand qui joue 
[justement au foot ou j’sais pas quoi et qui va récupérer tout  
221P :  [ouais ouais  
222S : les ballons  elles sont heu elles sont / démo  [démobilisées quoi  
223P :                                                                                  [ ouais ouais  
224S : alors voilà je me demandais si y avait pas un peu de ça dans  heu tu vois  
dans le fait que tu disais / tu parles souvent de l’opposition pour les motiver souvent des 
 359 
problèmes bon ben les filles qui sont susceptibles c’est qu’elles en ont marre peut 
être de se faire casser  (sourire) peut être par les garçons enfin j’sais pas  (rire) je 
sais pas hein ce sont des hypothèses quoi 
Cher : xxxxxxx 
225P : susceptibles  ouais j’en ai quelques unes  qui sont susceptibles mais heu  
Cher : parce qu’elles sont plus en échec que les autres heu ?! 
226S : elles en ont peut être assez 
227P : en EPS en tout cas ouais  pas forcément sur le niveau scolaire en 
général   
Cher : parce qu’elles réussissent plutôt mieux que les garçons au niveau scolaire  
228P : dans cette classe oui // 
229S : par contre en EPS 
230P : par contre en EPS oui 
 
 
La sensibilité du sosie, femme de la cinquantaine, sur la place et les conditions réservées aux 
filles à l'école est perceptible dans l'analyse (tdp. 224S) qu'elle livre à l'enseignant. Elle renvoie 
Géraud aux causes hypothétiques de leur démobilisation, de leur démotivation et même de leur 
susceptibilité : est-ce si facile de continuer à avoir envie d'essayer quand, face à deux garçons 
bien plus forts que soi, on est sûre de perdre ? La réponse de Géraud est étonnante. Alors qu'il 
en fait le constat pendant la classe, qu'il pense même à changer les défenseurs, il ancre la 
réponse qu'il fait à Jeannine sur la perception des élèves en tant que sujet, ne saisissant pas 
l'invitation au débat sur ce choix didactique de défenseur, et réaffirme la perception qu'il a de 
certaines de ses élèves : "susceptibles  ouais j’en ai quelques unes  qui sont susceptibles 
mais heu" (tdp. 225P).  
Lorsque, au cours de l'entretien post-protocole, nous proposons à Géraud de relire et de revenir 
sur ces extraits de l'entretien-sosie, il commence par dire dans un rire, un peu gêné (106P) : 
(Eclats de rire) "c’est quoi cette réponse  je n’en sais rien du tout  on dirait que j’ai pas 
compris la question  (rire)". Puis, passée la surprise de l'appréhension première de son propre 
discours, il reformule une réponse qui fait le lien entre l'intérêt qu'il voit à ce que dit le sosie 
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(d'autant qu'il perçoit le problème pendant la séance) et le poids ou la persistance de la réalité 
de ses élèves dans l'existence des possibles à l'oeuvre.  
Extrait entretien post-protocole, minute 24 
 
120P : non cela dit je sais pas pourquoi j’ai répondu ça là à ce moment là parce que je devais 
être perdu dans ce qu’elle me demandait quoi  mais heuuu c’est tout à fait logique qu’elles se 
démobilisent justement par rapport aux formes de groupement  cela dit dans cette classe 
j’ai des filles qui sont très susceptibles (4s) voilà   
 
 
L’enseignant réalise son activité, et dans cette mise à distance il perçoit les effets de son 
contexte de travail lorsque confronté à son propre récit ce de qu’il fait en classe, il ne 
comprend  plus tout à fait les raisons des réponses formulées. Mais cette prise de recul n’efface 
pas pour autant la difficulté presque objective à laquelle il a à faire face, les filles sont 
susceptibles, même si parfois ses actions en classe amplifient d’une certaine manière le 
phénomène. Mais pour autant, Géraud n’est pas prêt à consentir qu’il serait seul responsable de 
cet état de fait, elles sont susceptibles malgré lui. Cette réaffirmation de Géraud nous paraît 
salutaire. Ses élèves ne sont ni simples, ni faciles. L’attention portée aux effets du contexte de 
travail sur l’action de l'enseignant en classe, qui par effet de retour, mais aussi de cadre 
d’analyse, resserre la focale sur l’action de l’enseignant, ne doit pas nous conduire à reporter 
pour autant sur ce dernier la responsabilité entière de ce qui s’avère être une action conjointe.  
 
4. Que retient-on de cette enquête singulière sur l'activité didactique 
empêchée de Géraud ? 
 
Au terme de cette étude singulière du cas Géraud, rappelons les ressorts mis au jour qui, selon 
notre interprétation, permettent d’expliquer l’action didactique observée dans ses contraintes et 
son ingéniosité, en lien avec ce qui l'éclaire en termes d'activité empêchée. 
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L'analyse didactique de la séance a mis en évidence un enseignant au topos surplombant. En 
soi, cet aspect n'est pas spécifique au milieu difficile, même si un ensemble de travaux laissent 
penser que cette gestion est exacerbée dans ces milieux (Amade-Escot & Venturini, 2009). La 
naturalisation de ses conditions de travail (le comportement agité de la majorité des élèves, la 
conduite de la classe difficile, l’importante hétérogénéité des niveaux) amène Géraud à 
modifier progressivement, dans la durée, le sens qu’il donne aux techniques qui pourraient être 
des gestes mésogénétiques (effacement de la possibilité de faire des groupes de travail idoines 
aux enjeux de savoir, effacement de la possibilité de circonscrire des tâches et donc des 
groupes d'élèves autours d'objectifs spécifiques au sein du groupe classe). 
L’attention importante, bienveillante, accordée au sujet (peu attentifs, dissipés, susceptibles, 
affectés par l’échec) par delà l’élève, efface peu à peu l'appréhension plus stricte de l'élève en 
tant que sujet didactique (difficultés d'adaptation des réponses aux contraintes de la tâche), et 
semble réorienter la définition des buts d’action de l’enseignant en classe : au souci de faire 
apprendre vient s’ajouter celui de faire plaisir et de valoriser selon des voies plus accessibles 
que celle de l’apprentissage (les rôles sociaux, la dimension relationnelle voire affective).  
Cette mise en tension des préoccupations relatives à l’élève et de celles relatives au sujet, 
complique la résolution des conflits du réel de l’activité de Géraud, qui, bien que réalisant une 
analyse pertinente des enjeux de savoir en handball ainsi que des réponses produites par ses 
élèves dans les dispositifs mis en place ou même des dysfonctionnements de ces dispositifs, est 
parfois contraint d’abandonner (ou de différer) des actions (didactiques) dont il mesure 
pourtant l’intérêt voire la nécessité.  
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Chapitre 4 : Le cas Florence  
 
1. Le contexte de construction des traces de l'entretien-sosie 
 
1.1. Présentation de l’enseignant et de son sosie 
L’enseignante Florence est professeure certifiée d’EPS depuis 1989. Son statut de titulaire 
remplaçante l'a conduit à enseigner dans beaucoup d'établissements différents (collèges, lycée 
ou lycée professionnel). Elle est titulaire depuis six ans d'un lycée professionnel d'un quartier 
difficile de Toulouse. Ce lycée professionnel fait partie d'une cité scolaire qui l'associe à un 
lycée d'enseignement général. Les enseignants d'EPS partagent les mêmes installations 
sportives et ont un local matériel commun. L'association sportive reçoit indifféremment les 
élèves des deux structures. En revanche au sein des locaux de l'établissement une salle des 
professeurs est destinée aux enseignants du lycée général et une autre à ceux du lycée 
professionnel. Florence est peu visible dans la communauté EPS. Elle intervient 
ponctuellement au sein du SUAPS78 d'une des universités toulousaines.  
Sophie, le sosie, est enseignante agrégée d’EPS depuis 1989. Elle a débuté sa carrière dans une 
cité scolaire du nord de la France. Elle enseigne depuis huit ans dans un lycée général de centre 
ville de Toulouse comportant des classes préparatoires. Sophie est une enseignante 
particulièrement engagée dans son métier et dans son établissement,  assumant les fonctions de 
professeur principal, de coordonnateur. Elle appartient au vivier des enseignants formateurs 
d'EPS intervenant en formation continue.  
Les deux enseignantes, du même âge, la quarantaine, ne se connaissent pas du tout avant  
l'entretien-sosie. 
                                                
78 Service Universitaire des APS qui propose des activités sportives aux étudiants volontaires ainsi que quelques 
unités d'enseignement capitalisables dans le cadre des parcours diversifiés des licences. 
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1.2. Implication des protagonistes dans l’entretien-sosie  
Le sentiment que nous avons eu tout au long de cet entretien est que chaque enseignante a 
plutôt accueilli le discours de l'autre avec attention et intérêt plutôt qu'elle ne l'a questionné. Il 
nous a semblé que le contexte d'exercice professionnel a comme supplanté le métier. La 
discussion sur la discipline enseignée a très peu souvent débordé le contexte de travail (difficile 
ou non difficile). Nous pouvons dire que le professeur d'EPS de milieu difficile et/ou non 
difficile s'est rarement effacé, ne laissant jamais affleurer de ce fait le professeur d'EPS.  
Au moment de commencer l'entretien, un incident technique a forcé le chercheur à quitter la 
salle pour récupérer un magnétophone en état de marche pour réaliser l'enregistrement de 
l'entretien. L'enseignante et "le sosie" sont donc restées seules quelques minutes, au cours 
desquelles elles ont fait connaissance. Le sosie a commencé l'entretien ainsi : (tdp. 1S) : "donc 
voilà ce que je disais c’est qu’en fait je m’étais dit donc voilà comme je vais devoir 
remplacer Florence là cette après midi là  donc j’dois préparer une séance […]". Le sosie 
annonce pour l'instant devoir remplacer l'enseignante ce qui est effectivement la prescription 
qui lui est faite79. 
Plus tard à la 27ème minute Sophie donne une vision plus précise de l'idée qu'elle se fait du 
remplacement (tdp. 309S) : "[…] je me suis vraiment dit je vais faire cours à sa place il faut 
pas que je / les perturbe […]". Ce souci de ne pas perturber les élèves n'aurait-il pas 
orienté la posture adoptée par le sosie? Cette intuition nous semble confirmée en fin d'entretien 
: à deux reprises le sosie réagit à ce que dit l'enseignante par "on fait deux métiers différents" 
(tdp. 579 et 610) ! Cet énoncé est peut-être plus déterminant encore, ou au moins éclairant. En 
nous référant à Clot, "l’élaboration de l’expérience doit être adressée à un interlocuteur qui 
saura ne pas la prendre à la lettre, qui pourra résister au récit" (2000, p. 55), nous nous 
                                                
79 Nous y reviendrons dans l'analyse 
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demandons si la posture adoptée par le sosie n'était pas de comprendre le métier de l'autre 
plutôt que de "résister à son récit".  
Florence, l’enseignante, s'est engagée dans l'entretien avec toute sa difficulté à travailler en 
milieu difficile, voire sa souffrance. Elle l'a exprimée avec sincérité et de façon souvent 
touchante. Il nous a semblé d'ailleurs que cette intimité à laquelle nous avons accès, presque 
subitement, est problématique dans le travail de recherche. Cela suppose de trouver l'énergie et 
la lucidité de la garder à distance, ne pas se laisser émouvoir, et ne pas croire que touché nous 
touchons le cœur du métier et ou pire que nous aurions touché le cœur du problème. 
Nous avons mesuré combien la prise en compte de la problématique du sujet dans une 
recherche dont ni le paradigme, ni l'objet de recherche n'est la psychologie, peut poser 
problème et suppose une vigilance théoriquement ancrée, pour ne pas sombrer dans un 
traitement émotionnel des phénomènes observés. 
L'enseignante semble être dans une disposition proche de celle du sosie. D'une autre manière 
que le sosie, elle paraît convaincue qu'elle ne fait pas le même métier que les professeurs de 
lycée d'enseignement général, et n'espère pas grand chose d'un échange avec eux. Elle le dit en 
toute fin d'entretien, à la minute 67 (tdp. 604P) : " mais je vois que quand je suis passée enfin 
c’est vrai moi j’ai remarqué que quand t’es en LP / / heuu l’entente avec les enseignants de LP 
est plus facile qu’avec les enseignants de lycée  parce que quand on rentre dans la salle des 
profs LP / on on a une solidarité on discute des mêmes probl on discute de la même chose 
on a les mêmes problèmes"   
L'entretien post protocole vient renforcer ce sentiment. A la deuxième minute, Florence nous 
donne son souvenir de l'entretien-sosie (tdp. 10P) : "[…] quand elle m’a parlé j’ai eu 
l’impression / qu’elle trouvait que je faisais les choses très carrées très contrôlées et heu et 
même siii heuu / elle a peut-être pas vu la difficulté que j’avais eu / que j’avais à maintenir 
cette classe en activité et surtout elle n’a pas compris pourquoi je la cadrais tant ". La lecture 
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qu'elle fait de cette discussion, plutôt en terme d'incompréhension, revient plusieurs fois en 
début d'entretien :  
- Tdp. 16P : "[…]et là c’est la deuxième fois que je me suis dit elle a paaas bien compris […]" 
- Tdp. 22P : "en fait / je crois qu’elle a pas bien compris / que le fait moi de cadrer […]". 
Sophie a réalisé une approche méthodique et rigoureuse de l’instruction qui lui a été 
communiquée. Nous n'en sommes pas étonnée connaissant le sérieux et le souci extrêmement 
aigu de Sophie de bien faire les tâches qui lui sont confiées, quelles qu'elles soient. Peut-être 
que la consigne donnée au sosie pour aborder le travail de préparation des questions l'aura 
contrainte plus que guidée, et brimé la possibilité qu'elle se saisisse plus librement, 
personnellement, du rôle à tenir. Animée de cette même préoccupation de bien faire, d'être 
dans l'attente de la prescription, elle ne s'est pas autorisée, nous semble-t-il à s'écarter du 
contenu de sa préparation de l’entretien avec Florence. Ceci a peut-être aussi contribué à ce 
que les enseignantes restent fortement ancrées au cadre de leur travail. 
 
2. Données saillantes : premières impressions d'empêchement 
 
Contexte de l'observation 
L'observation porte sur la 4ème séance de volley-ball d’un cycle de 9.  
C'est une classe de 2e BEP VAM (Vente Action Marchande)  
L'effectif est de 18 élèves.  
   
2.1. Données saillantes issues de la bande vidéo 
L'impression marquante au terme de la leçon observée en décembre 2006 est celle d'une 
enseignante à distance : à distance de ses élèves, à distance de son contenu d'enseignement. 
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Mais peut-être exprimons nous par "distance" ce qui relèverait plutôt d'une forme souffrance 
ou de résignation. Quel en est le contexte ? 
Un gymnase de petite surface (Type A80) particulièrement sonore. Des élèves (18 ce jour) 
agités plus qu'actifs, assez peu mobilisés par le travail proposé mais pour autant manifestant, 
d'une certaine manière, une forme de collaboration avec l'enseignante. Malgré l'agitation 
ambiante nous gardons la sensation d'avoir assisté à une séance qui "tourne" selon l'expression 
utilisée par les enseignants. 
 
Comme pour les autres cas le traitement que nous appliquons à la bande vidéo de la séance  
s'attache à confronter ou infirmer notre impression première à partir de : 
- Du déroulement effectif de la séance.  
- De la répartition du temps de discours de l’enseignante lors des regroupements et du 
temps imparti à l’effectuation de la tâche par les élèves.  
- D'une première analyse du discours de l’enseignante visant à mettre en évidence les 
"empêchements remarquables".  
 
2.1.1.  Structuration de la séance : le déroulement effectif  
La séance comprend quatre temps :  
  - un échauffement physique 
  - un échauffement technique avec ballon 
  - un temps d'exercice 
  - un temps de matchs 
 
 
                                                
80 Les gymnase sont catégorisés selon leur surface de A à C : le type A est le plus petit, il est contient un terrain 
réglementaire de volley-ball (9x18m) alors que le B contient un terrain de Basket-ball (15x28) et le C un terrain 
de Handball (20x40m) et leurs abords. 
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Minutes 
 
Dispositifs 
 
Objectifs principaux 
 
 
 
0 à 10 
Dispositif 1 
                       
x                       P            x        x  x       x 
    x                                             x 
x                    
x x                                            x 
  x  x        x x 
x        x                x                                       
 
  
 
Echauffement physique à partir de course et 
d'étirements 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
11 à 20 
Dispositif 2 
 
 
 
x   x    x      x      x      x       x       x    x 
 
 
 
 
y   y    y      y       y       y      y       y   y 
 
  
 
Echauffement et apprentissage technique à 
partir d'exercices de manipulation de balle 
Phase 1 : 
Faire des échanges, l'un en passe haute, l'autre 
en manchette 
 
Phase 2 : 
Même chose en introduisant un contrôle pour 
soi avant de renvoyer le ballon à son partenaire. 
 
Phase 3 
Travail particulier de la manchette  
 
 
 
 
21 à 35 
 
 
 
 
 
36 à 57 
Dispositif 3 
 
           S S 
       S 
 
 
 
 
          S S 
       S 
 
 
S S 
       S 
 
 
 
 
P            P 
       
     R 
 
 
 
P            P 
        
      R 
 
 
P           P 
        
       R 
 
 
Travail de conservation de la balle dans son 
camp en réception de service. 
 
Phase 1 : exercice en 1 contre 1 + 2 
S sert, R doit réceptionner le service et si 
possible solliciter ou s'aider  d'un ou de ses deux 
Partenaires pour renvoyer le ballon en face. 
 
Phase 2 : exercice en 3 contre 3.  
Groupes de travail désignés par l'enseignante 
Jeu sur-réglé interdisant le renvoi direct  
 
 
 
 
 
58 à 94 
Dispositif 4 
         
 x           x 
 
 
           x 
         
       x 
  x 
            
            x 
  
         
       x 
 
x           
            x 
 
 
 
       x 
 
x           x 
 
 
       x 
 
x           x 
 
 
 
       x 
 
x           x 
 
                        Terrain du 
                         milieu (T2) 
     Terrain fond                  Terrain de  
           (T1)                          devant (T3) 
 
 
 
Matchs en 3 contre 3 : si renvoi direct sur la 
réception le service est à refaire. Comptage des 
points selon les règles normales. 
 
  
 
 
 
Tableau 42 : Structuration de la séance de Florence 
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La préparation écrite (annexe 6E) fait apparaître que le thème de la séance de volley-ball est la 
conservation de balle dans son camp. L'ensemble des exercices proposés confirme globalement 
l'intention didactique annoncée de l'enseignante. Mais cette étape complexe de l'enseignement-
apprentissage du volley-ball requiert l'acquisition de différents savoirs. Le choix de 
l'enseignante révèle une analyse ou une approche plutôt élémentaire du thème, à partir de la 
maîtrise par l'élève, d'une technique de référence, la manchette, mise en œuvre dans un 
contexte se rapprochant progressivement de la situation de match. A cette étape macroscopique 
de l'analyse nous faisons l'hypothèse que la séance pose les bases d'un contrat didactique de 
conditionnement (au sens de Brousseau, 1996). 
 
   2.1.2. Organisation des temps de séance  
2.1.2.1. Proportion du temps de regroupement des élèves et du temps de 
réalisation des tâches par les élèves 
Le temps total de la séance est de 1h35. Il se décompose en 36 minutes d'explication et 59 
minutes de temps d'exercice. L'enseignante parvient à préserver un temps de pratique physique 
conséquent et largement supérieur au temps d'explication. Le temps de non pratique physique, 
au cours duquel l'enseignante s'adresse aux élèves, se répartit de façon égale entre du discours 
dense81 et peu dense en didactique.  
 
 
                                                
81 Rappelons que nous considérons que les interventions verbales de l'enseignante sont à "faible densité 
didactique" lorsque le contenu de ses interventions est faiblement lié à l'enjeu de savoir à l'étude . 
 370 
59
18
18
Temps moteur
Temps de regroupement
peu dense en didactique
Temps de regroupement
dense en didactique
 
Figure 4 : Répartition du temps de regroupement et du temps dans les tâches 
 
2.1.2.2. Déroulement de la séance 
Le tableau ci-après développe sur la totalité de la chronologie de la séance les items du 
graphique précédent. Il permet de visualiser la succession des différents temps de séance : les 
temps de regroupement en gris (dont la nuance varie selon la densité didactique du discours 
professoral) et les temps d’effectuation des tâches par les élèves sur fond blanc. Pour ce cas 
nous avons introduit une nouvelle forme de présentation dans le tableau. Florence a la 
spécificité de donner les consignes à ses élèves en arrêtant leur activité motrice sans pour 
autant leur demander de rejoindre un endroit particulier du gymnase. Les élèves sont 
immobiles, sur leurs espaces de travail respectifs et reprennent l'activité à la fin de 
l'énonciation de la consigne par l'enseignante. Nous avons repéré en "encadré double" ces 
moments où le temps didactique de la séance avance sans déplacement d'élève. 
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Minutage 
Durée 
en 
minutes 
 
Description synthétique 
 
 
Rappel du travail mis en 
place 
minute 0  1 Rassemblement des élèves : appel 
Lance l'échauffement d'une phrase (3'') 
minutes 1 à 5 5 Elèves courent 
 
minutes 6 à 10 
 
5 
Lance les étirements d'une phrase (12'') 
Les élèves s'étirent 
Donne les consignes relatives au premier 
temps de l'échauffement technique (24'') 
 
 
Echauffement physique à 
partir de course et d'étirements 
minutes 11-12 2 Mise en place des élèves. Début de 
l'échauffement avec ballon 
minutes 13 -14 2 Réalisation de l'exercice 
Faire des échanges, l'un en 
passes hautes, l'autre en 
manchettes 
minutes 15 à 
16'25 
1'25 Consignes relatives au  deuxième 
temps de l'échauffement technique. 
Démonstration 
minutes 16'25 à 17 1'35 Réalisation l'exercice 
Même chose en introduisant 
deux contrôles pour soi avant 
de renvoyer le ballon à son 
partenaire 
minute 18 1 Consignes relatives au troisième 
temps de l'échauffement technique 
minutes 19-20 2 Réalisation de l'exercice. 
Travail particulier de la 
manchette  
 
minutes 21 à 
24'21 
3'21 Installe le filet et dispose les élèves  
 
minutes 24'21 à 
26 
2'39 Consignes relatives au premier 
exercice : 
1 contre 1+2 
minute 27  1 Démonstration avec un groupe 
d'élèves 
minutes 28 à 35'29 8'29 Réalisation de l'exercice 
 
S sert 
R doit réceptionner le service 
et si possible solliciter ou 
s'aider  d'un ou de ses deux 
partenaires pour renvoyer le 
ballon en face. 
 
minute 35  31'' Rassemblement des élèves 
minutes 36 à 38 3 Bilan de l'exercice  
minutes 39-40 2 Consignes relatives au nouvel 
exercice : 
3 contre 3 sans renvoi direct 
minute 41 1 Démonstration du service  
minutes 42 à 46 5 Constitution et mise en place des 
équipes 
minutes 47 à 56 10 Réalisation de l'exercice 
minute 57 1 Bilan 
 
 
Groupes de travail désignés 
par l'enseignante 
 
Jeu sur-réglé en trois contre 
trois interdisant le renvoi 
direct 
 
minutes 58-60 3 Consignes relatives au nouvel 
exercice : 
3 contre 3 match sur-réglé 
minute 61 1 Mise en place  
minutes 62 à 67 6 Match 
minutes 68-69 2 Prise des scores 
minutes 70-80 11 Match 
minutes 81-82 2 Rotation des équipes 
minutes 83 à 90 8 Match 
minute 91 1 Rassemblement des élèves 
minutes 92 à 94 3 Bilan  
 
Matchs en 3 contre 3 :  
si renvoi direct sur la 
réception, le service est à 
refaire.  
 
Comptage des points selon les 
règles normales. 
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Tableau 43: Chronique synthétique du déroulement de la séance 
Nous avons vu plus haut que le temps consacré aux regroupements est nettement inférieur à 
celui consacré à la pratique. Il se précise ici que la grande majorité des temps d'arrêt de la 
séance sont liés à l'avancée du temps didactique. Trois éléments retiennent notre attention :  
- Les élèves sont rapidement en place sur les terrains. Les mises en place sont 
brèves. 
- Les 10 premières minutes d'activité motrice des élèves sont impulsées par 
seulement deux interventions très brèves de l'enseignante (3 et 12 secondes). 
- Les 35 premières minutes de la séance se déroulent avec très peu d'alternance 
de phase de pratique et de phase de regroupement. Et le déroulement global de la 
séance fait apparaître que les regroupements se produisent après des temps longs (8 à 
29 minutes) durant lesquels les emplacements des élèves restent inchangés.  
 
Cette façon de procéder accrédite l'idée de routines de travail installées par l'enseignante et qui 
s'imposent aux élèves. Ce constat donne le sentiment à l'observateur d'une séance qui "tourne". 
Le maintien en place des élèves nous paraît être une option forte prise par l'enseignante pour 
gérer sa classe. Elle génère une certaine continuité dans le travail. Dans la seconde phase 
d'analyse nous nous intéresserons de plus près aux phases de regroupement afin de voir si elles 
sont problématiques et si l'enseignante a mis en place ces routines pour les éviter. Cette 
structuration de la séance nous semble devoir être mise en relation avec la nature des savoirs 
élémentarisés mis à l'étude. Est-ce un style pédagogique ? Est-ce une adaptation au public 
difficile ? Ou encore, est-ce contraint ?  
 
2.1.3. Les "empêchements remarquables"  
Nous avions été impressionné au terme de l'observation de la séance par la sensation assez 
confuse d'une distance entre l'enseignante et ses élèves, en même temps que s'observait 
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l'existence d'une forme de collaboration. Nous nous étions demandé si cette distance n'était pas 
en fait plutôt l'expression d'une souffrance ? Pourtant il nous semblait que l'enseignante 
maîtrisait à la fois le groupe classe et la conduite de sa séance. Que peut révéler l'étude des 
empêchements remarquables apparus au cours de la séance ? Sont-ils nombreux ? Peuvent-ils 
expliquer ce que nos impressions premières avaient interprété en terme de souffrance ? 
2.1.3.1.  Identifier "les empêchements remarquables" 
Rappelons qu'à cette étape de l'analyse il s'agit d'appréhender globalement, sur l'ensemble de la 
séance observée, les empêchements les plus objectivables (interruptions dans le discours ou 
dans l'action du fait d'agissements d'élèves) afin de guider notre enquête. 
Nous avons repéré dans la séance, 15 apparitions "d'intervention d'empêchement", c'est-à-dire 
15 moments où l'enseignante est interrompue ou s'interrompt dans son discours et le reprend là 
où elle s'était arrêtée avant de poursuivre, ou au contraire en modifie le décours. Cela nous 
semble assez peu. C'est pourquoi nous considérons que ces "empêchements remarquables" ne 
sont probablement pas la seule raison (ou la raison majeure) susceptible d'explique la fatigue 
ou la souffrance que l'on pense percevoir lorsque l'enseignante conduit sa séance. Parmi les 15 
empêchements remarquables, nous retenons et présentons ci-dessous, les cas qui illustrent leur 
diversité. 
- Premier type d'empêchement : l'enseignante est interrompue, elle reprend son discours en 
amont de l'interruption et poursuit. Ce genre d'empêchement ne semble pas contrarier le 
décours initial de l'action de l'enseignante. Il génère sans aucun doute de la fatigue ou du stress 
par le rattrapage de l’activité qu'il occasionne, mais ne paraît pas avoir, dans l'immédiat de 
l'action, de conséquence repérable sur l'action didactique de l'enseignante. Comme dans 
l'exemple suivant. 
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Extrait du verbatim de  la séance , minute 26 
Donc service il y en a trois à la réception il faut qu’ils se débrouillent tous les trois !  
Une touche deux si je peux , alors   
Con R82 
Chut ! Il y a assez de bruit non arrêtez IE 
Deux touches de balles c’était bon si on peut en faire une troisième on peut, et même 
deux touches de balles, d’accord si on peut renvoyer c’est mieux .  
Con J 
                                                                                               
- Deuxième type d'empêchement : l'enseignante commence une consigne qu'elle ne termine 
pas et change de registre d'intervention après l'interruption. Plusieurs cas d'empêchements de 
ce type sont apparus. Nous en exposons deux qui nous semblent significatifs de l'ensemble. 
 
Nous sommes à la 38ème minute de la séance. L'enseignante vient de faire le bilan des 
productions des élèves dans la phase de travail précédente, et s'appuie sur ce bilan pour faire 
avancer le savoir en questionnant les élèves sur des points de généralisation :   
 
Extrait du verbatim de  la séance, minute 38-39 
[…] Donc il faut maintenant arriver à faire un relais pour en faire quelque chose. On le 
fait pourquoi le relais ? Quand la balle arrive derrière ? Ca sert à quoi de la toucher deux 
trois fois ?  
E : xxxx 
Voilà on va comm  C’est pas simplement faire des échanges ! hein le but du jeu c’est 
pas faire des échanges c’est construire une attaque et il faut la remonter 
vers le filet  donc si elle arrive là la balle la toucher une première fois c’est 
la faire avancer dans son terrain parce que on n’est pas tout seul et y’a un 
deuxième joueur qui va la toucher une deuxième fois pour la faire avancer à 
nouveau et soit il la fait avancer en face, donc il la met sur le terrain en face 
dans une intention de marquer ou pour la passer pour l’instant, oui ? soit il fait 
une troisième touche de balle si vraiment on n’est pas encore près du filet  et on se sent 
pas capable de l’envoyer en face 
Donc n’oubliez pas que vous n’êtes pas tout seul, on est trois on fait des relais on passe 
de l’un à l’autre, d’accord ? Comment on fait quand on joue ? On va repartir en 
triangle 
Con J 
Sabrina est-ce que tu as quelque chose qui va pas ? non ! alors écoute moi IE 
                                                
82 Rappelons que la catégorisation distingue deux champs d'action : les actions comportant une dimension 
didactique probable repérées par deux catégories (Con R : consigne sur les règles constitutives du jeu et les ConJ 
: consigne sur le jeu des élèves dans le jeu) et les actions ne comportant pas essentiellement de dimension 
didactique repérées par trois catégories ( IF : intervention sur le faire sans lien avec le jeu didactique, IE : les 
interventions d'empêchement, ATS : les interventions ponctuant l'avancée du temps chronométrique de la 
séance) 
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On était placé en triangle comme la dernière fois  
E : xxxxxxxxxx 
Comment ? 
E : xxxxx 
Trois ou quatre on arrivera à 4 on sera pas par 5 parce que le terrain est trop petit et on 
peut pas bouger si le terrain était plus grand effectivement on mettrait plus de joueurs 
mais là c’est suffisant 3, 4 c’est suffisant  
Kévin ? 
E : xxxx 
Je pense qu’il va y avoir un groupe de 4 parce qu’il y a un nombre impair 
Là ça fait une deux trois quatre cinq équipes qui sera à 4 donc 6 équipes 1 2 3 4 5 6 et une 
équipe de 4 bon l’équipe de 4 c’est (en écrivant au tableau) 1 2 3 4. Si le service part d’ici 
les trois sont à la réception d’accord ? si le service part de là bas les 3 sont sous la 
réception et  
Con R 
 
                                                                                            
Dans cet extrait Florence analyse les possibles du jeu qu'elle propose aux élèves. 
S'interrompant pour faire taire Sabrina, elle enchaîne rapidement pour présenter les modalités 
d'organisation des élèves sur les terrains. Nous ne pouvons pas complètement l'affirmer, mais il 
nous semble que l'interruption du discours fait transition et efface, ou intercepte une partie de 
l'information qui devait être donnée aux élèves, et qui porte sur les savoirs visés.  
 
- Ce changement d'objet du discours à l'occasion d'une interruption contrainte par un élève 
apparaît de façon très nette dans l'extrait suivant : 
Extrait du verbatim de  la séance minute 60-61 
Si le service part d’ici et qu’il y a un renvoi direct de l’équipe adverse vous ne comptez 
pas le point vous recommencez votre service. D’accord ? Vous avez encore votre service. 
Oui ?  
E : OUI ! 
Merci 
E : xxxxxxxxx 
Non non chaque fois qu’il y aura un renvoi direct ! alors vous faites en sorte 
de pas en avoir. Après on verra dans la deuxième partie si y a vraiment que 
ça si ya vraiment trop de 
Con R 
Remet  ta balle ici  
E : xxxxx 
IE 
Alors pour les rotations c’est simple vous tournez comme ceci là 
L’équipe ici va là l’équipe ici va là et ainsi de suite 
T’étais où ? […]  
Con R 
 
                                                                                            
- Troisième type d'empêchement : enfin, pour conclure sur les empêchements remarquables, 
nous proposons un extrait de la transcription (le seul dans son genre) qui met en avant un 
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enchaînement d'interruptions qui rend difficile l'aboutissement de l'explication de l'exercice par 
l'enseignante :  
Extrait du verbatim de  la séance minute 57 
alors de l’extérieur moi je vois de l’extérieur des équipes qui sont très bien organisées 
qui commencent à très bien s’organiser pour récupérer la balle chuut ! 
pour pas qu’elle tombe chez eux hein après ils se débrouillent pour la renvoyer en face 
bon. 
Pour l’instant les deux équipes ici (terrain 3) j’ai pas entendu grand chose par contre 
c’est vraiment efficace, là bas (terrain 2)ça a commencé à s’organiser un petit peu  
sauf qu’il y a des renvois de balles avec les pieds, un peu trop fort alors que c’est facile 
de la renvoyer sous le filet quand on veut la redonner,  
et là (terrain1) vous criez tellement que vous perdez tout votre temps à vous organiser à 
discuter et ainsi de suite. Alors  
Con J 
 
 
 
 
 
Con R 
 
ConJ 
Yves Yves chut  
E : xxxxx 
IE 
C’est bon ! quand elle veut aussi jouer seulement il faut qu’elle le veuille  
E : xxxx 
Quand tu veux 
?? 
Le ballon tu le laisses au sol 
J’ai pas fini Abdallah ! j’ai pas fini 
IE 
Donc on va continuer comme ça sauf qu’on va changer les équipes et qu’on va 
commencer à compter les points   
Con R 
On regarde ici ! 
Arrête ! la balle ! 
E : xxxxx 
E : xxxx 
IE 
Alors on compte les points, en fait on va pas s’arrêter à quinze points 10 points 20 
points !  
Con R 
Et c’est la dernière fois tu sors la prochaine fois ! Je m’arrête que pour toi IE 
Vous allez compter les points ! je démarre au sifflet vous démarrez le match au sifflet 
et on arrête le match à l’autre coup de sifflet.  
E : on compte tous les points ?  
[…] 
Con R 
   
L'enseignante intervient une première fois pour faire taire Yves, puis s'est Abdallah qui génère 
une nouvelle intervention. On note à la troisième interruption que l'attention dans la classe s'est 
faite plus diffuse puisque l'enseignante rappelle l'ensemble du groupe, "on regarde ici!", avant 
de se centrer encore sur ce même élève. Au final, il faut 8 interventions (IE) à l'enseignante 
pour venir à bout de l'explication assez simple du déroulement des matchs au temps83. Nous 
faisons l'hypothèse que ce type d'empêchement est particulièrement contraignant par les 
rattrapages successifs et rapprochés d'activité contrariée. Bien qu'unique dans la séance, ne 
                                                
83 Un match au temps est un match (de volley en l'occurrence) dont le score comptabilisé est celui obtenu par les 
équipes après une durée de jeu déterminé (ici un match de 3 contre 3 d'une durée de 6 minutes)  
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pouvons-nous pas penser qu'il représente une illustration emblématique de la difficulté de 
l'enseignement en milieu difficile à même d'amener la lassitude ou la fatigue perçue chez cette 
enseignante ? 
2.1.3.2. Récurrences des "empêchements remarquables" au fil de la 
séance 
Le tableau ci-après rend compte de la condensation des résultats du codage des cinq catégories 
(Con R, Con J, IF, IE, ATS)84 selon que le professeur parle aux élèves regroupés ou qu’il parle  
aux élèves réalisant les exercices. 
 
Le professeur s’adresse aux élèves regroupés (53 minutes) 
 
 
Le professeur s’adresse 
aux élèves réalisant les 
exercices (52 minutes) 
 
Discours 
peu dense en didactique (27') 
Discours 
dense en didactique (26) 
IF IE ATS ConR ConJ IF IE ATS ConR ConJ IF IE ATS ConR ConJ 
38 5 8 57 46 27 00 6 16 1 9 10 5 22 17 
Tableau 44 : Données relatives au codage du discours  Florence 
Toutes phases confondues, c'est-à-dire sur la globalité de la séance, nous constatons la 
répartition suivante(annexe 6G) :  
Catégories 
codées 
IF IE ATS Con R Con J Total unités  codées 
Total 122 15 19 95 64 267 
Tableau 45 : Synthèse du codage du verbatim de séance Florence 
 
Comme nous l'avons noté plus haut, il apparaît assez peu d'empêchements remarquables au 
cours de cette séance. Ils se produisent majoritairement pendant que les élèves sont regroupés, 
et que le discours est dense en didactique. Mais ceci nous paraît être un effet de la 
catégorisation : la continuité de l'action du professeur se repère facilement à travers le discours 
                                                
84 Codage : Rappelons que la catégorisation distingue deux champs d'action : les actions comportant une 
dimension didactique probable repérées par deux catégories (Con R : consigne sur les règles constitutives du jeu 
et les ConJ : consigne sur le jeu des élèves dans le jeu) et les actions ne comportant pas essentiellement de 
dimension didactique repérées par trois catégories ( IF : intervention sur le faire sans lien avec le jeu didactique, 
IE : les interventions d'empêchement, ATS : les interventions ponctuant l'avancée du temps chronométrique de la 
séance) 
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lors des phases de regroupement à visée explicative, ce qui renforce l'apparition des 
interventions d'empêchement dans ces moments. De plus l'intervention orale du professeur 
d'EPS auprès de ses élèves en activité motrice a un caractère assez bref et concis pour s'adapter 
au rythme rapide des enchaînements d'actions motrices, ce qui atténue les possibilités 
d'empêchements via le discours. 
En conséquence, il nous paraît plus intéressant de repérer la faible part des Consignes sur le Jeu 
des élèves dans le jeu (ConJ) lors des phases de regroupements (seulement 17). Nous avions 
fait l'hypothèse, à partir de la description et de la structuration des dispositifs proposés aux 
élèves dans cette séance, d'une forme de contrat didactique qualifié par Brousseau de contrat de 
conditionnement. La répartition des consignes au fil de la séance met en évidence davantage de 
consignes les règles constitutives du jeu, que de consignes sur le jeu des élèves dans le jeu. Ce 
qui semble confirmer notre hypothèse. Néanmoins, nous pensons que cela mérite d'être 
finement analysé en spécifiant les enjeux de savoir portés par les dispositifs mis à l'étude au 
delà même de ce que leur structuration semble révéler.  
Le nombre total d'interventions orales pendant la séance est assez faible (267). La vidéo met en 
évidence des minutes entières où l'enseignante ne dit rien ou presque (notamment les minutes 
17, 20, 34, 51, 54, 65 à 66, 71 à 73, 77 à 78, 83, 86, 90). Ces moments de silence ont peut-être 
nourri notre sentiment de "distance" de l'enseignante ? Que fait-elle de ces temps d'observation 
(de retraite ?) en pleine conduite de la séance ? Une double interprétation semble possible. Ils 
attestent que des règles de fonctionnement sont installées avec les élèves ce qui permet à 
Florence de s'extraire de la séance. Une autre interprétation serait que, peut-être, l'enseignante 
préfère rester en retrait pour observer ses élèves. 
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  2.1.4. Retour sur notre "impression première" 
A l'issue de ce premier traitement, les questions restent entières. Les données saillantes tirées 
de la vidéo donnent quelques points d'appui objectifs à notre impression première, celle d'une 
enseignante à distance, lasse, bien "qu'efficace" et dont le cours "tourne" : des routines de 
fonctionnement ont été effectivement installées, les différents temps de la séance s'enchaînent 
rapidement, et malgré tout, l'enseignante s'extrait de la classe, reste comme loin de ses élèves 
de longs moments (15 minutes en tout). Mais, pour autant, il ne semble pas que l'on puisse 
initier, à partir de ces éléments, de pistes explicatives consistantes d'empêchements 
remarquables. Cette réalité de la conduite de séance par l'enseignante, appréhendée dans ses 
contours assez formels, nous paraît néanmoins significative et mériter que l'on s'y attarde.  
Nous pensons (peut-être n'est-ce que de l'ordre de l'intuition ?) qu'il y a là quelque chose qui 
tient de l'activité empêchée dont les ressorts, s'ils ne sont pas perceptibles à partir de traits 
saillants, s'inscrivent probablement dans ce que l'on identifie comme de la souffrance au travail 
(van Zanten, 2001).  
 
2. 2. Données saillantes issues de l’entretien-sosie 
L’entretien-sosie a duré 1h09. A la fin de l'échange nous restons un peu abasourdi. Il y avait un 
tel écart entre les deux enseignantes ! Dans leurs conceptions de l'EPS, dans leurs 
personnalités, leurs débits de parole. Florence semblait aussi résignée que Sophie (le sosie) 
entreprenante !  Il nous a semblé que ces deux collègues ne s'étaient finalement presque pas 
rencontrées au cours de ce dialogue. Nous avons été frappée par la souffrance de l'enseignante, 
et l'impression un peu contradictoire d'un mélange de renoncement et de réflexion, de lassitude 
et d'attention accordée à ses élèves, de désillusion et de souci d'efficacité, "d'efficacité malgré 
tout" dirait Clot (1999). C'est habité de ces images et avec l'impression que l'entretien-sosie 
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n'avait pas joué son rôle dans le protocole que nous nous sommes confronté à ses traces. Le 
dialogue avec le sosie aurait-il été vain ?  
 
Nous communiquons ici les éléments tirés de l'entretien-sosie qui ont nourri notre première 
impression, mais aussi ceux - plus objectifs - qui permettront d'affiner l'analyse de l'ensemble 
de ce qui s'est passé au cours de cet entretien. Nous présentons tout d'abord les principaux 
thèmes abordés par le sosie et l'enseignante et le temps qui leur a été consacré dans la totalité 
du dialogue. Nous avons respecté la chronologie de l'entretien. Dans une deuxième étape nous 
mentionnons les assertions les plus marquantes relatives : 
- à des empêchements déclarés, ou des contextualisations marquées, 
- à l’identité professionnelle de l’enseignante, c’est à dire les informations qui ont 
trait à l’idée que l’enseignante se fait du métier, des élèves, du milieu difficile ainsi 
que celles qui expliquent clairement ses choix. 
  
2. 2. 1. Chronologie de l’entretien-sosie 
La transcription de l'entretien-sosie entre Florence et Sophie est en annexe (annexe 6D). Le 
tableau ci-après en synthétise les thèmes abordés. 
Durée en 
minutes 
 
Thèmes abordés 
4 Questions diverses sur les élèves de LP 
4 A propos de l'inertie des élèves : le sosie tente de trouver des causes, 
l'enseignante répond en exposant ce qu'elle fait. 
4 A propos de la verbalisation : une première dissonance. Le sosie parle de 
comment enseigner, l'enseignante de ce qu'elle enseigne. 
4 Le climat de la classe : meilleur que ce qu'escomptait le sosie 
 
7 Le sosie rassuré par ce qui précède questionne sur la possibilité de mettre en 
œuvre un "apprentissage mutuel". Une forme de décalage ou 
d'incompréhension perdure lorsque sont abordés l'apprentissage, les enjeux de 
savoirs ou l'observation 
 
2 L'échauffement et le début de la séance 
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6 La co-construction par l'enseignant et les élèves des règles : l'enseignante 
semble opérer une mise à distance. Elle réalise qu'elle "dirige" ! 
 
8 Les règles de vie de classe : le sosie demande une sorte de mode d'emploi de la 
classe. 
4 La façon de donner les consignes aux élèves : une contrainte apparaît dans le 
travail de l'enseignante, ne pas perturber les élèves. 
 
3 Retour aux règles de vie de la classe 
 
22 Le rôle de l'élève dans son projet de formation. Différences entre le sosie et 
l'enseignante à propos de la démarche ("imposer" ou "co-construire"), de l'objet 
d'enseignement ("la technique" ou les "principes d'action").  
La souffrance de l'enseignante apparaît. 
 
3 L'enseignante évoque, presque en conclusion, l'incompréhension qu'elle 
ressent entre les enseignants de lycée et ceux de LP 
 
                                                        Tableau 46 : Thèmes abordés lors de l'entretien-sosie par Florence et Sophie 
A la lecture du déroulement de l'entretien, il semble que le sosie ait tenté de faire 
"méthodiquement" le tour de la question en s'inquiétant des différentes façons de faire qu'elle 
devait prendre en compte pour assurer la séance suivante à la place de l'enseignante. Nous 
soulignons ici que Sophie (le sosie) tente tout au long du dialogue d'être au plus près des 
attentes de la recherche à travers le rôle du sosie, tel qu'elle se l'est approprié. Les différentes 
dimensions de la classe et de sa conduite sont abordées. C'est le savoir en jeu (celui de la 
séance à partir de laquelle l'instruction a été transmise, et celui de la suivante à prendre en 
charge) qui aura été le moins discuté ! Les postures adoptées par l'enseignante et le sosie ont 
sans doute pesé sur ce qui a pu être abordé mais non débattu. Nous pensons aussi, à l'issue de 
ce premier traitement, que l'importance des divergences perceptibles entre les deux 
protagonistes a rendu plus difficile à l'enseignante l'opération de s'extraire de sa pratique 
quotidienne, de s'en distancier. Peut-être aussi cette difficulté a été accrue par le poids de la 
souffrance exprimée par Florence vis-à-vis de son travail. D'ailleurs, c'est un des points que 
nous avions retenu comme première impression de cet entretien. Nous sommes étonné de 
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constater, que c'est moins en fréquence qu'au niveau de l'intensité de ce qui est dit que la 
souffrance au travail de cette enseignante nous est apparue criante. 
 
2.2.2. Assertions marquantes tirées du discours de l'enseignante lors du dialogue 
avec le sosie 
Nous présentons dans le tableau ci-dessous les extraits de l’entretien dans lesquels 
l’enseignante déclare clairement un empêchement à son activité ou encore ceux qui marquent 
une contrainte liée à la prise en compte du public dit "difficile". Nous soulignons dans les 
extraits de corpus les éléments qui portent notre analyse. 
Empêchements déclarés 
tour de 
parole 
 
Extrait 
40P […] je si je me mets pas dans la séance avec eux tout de suite y a rien qui va se passer rien du tout  
[…] si je rentre pas dans l’activité c’est pour ça que je dis  il faut pas mal [d’énergie 
 
53S 
 
54P 
bon d’accord mais par contre une fois qu’ils sont en activité  c’est à dire une fois que t’as réussi 
(sourire) à les [lancer xxxx 
                   [faut pas les lâcher 
 
158P 
 
159S 
160P 
là des fois je sens que ça va pas  donc je touche paaas je pousse légèrement mais je je n’appuie pas 
ma [main  
      [hum 
y’a des trucs que j’fais pas / heu  en bac pro j’ferais plus heu sur l’humour on se connaît ça fait 
quatre ans qu’on se connaît donc là ça va  mais là en seconde année j’hésite  
 
179S 
 
 
180P 
t’as jamais fait tu peux pas mettre des situations vraiment de binôme où un qui observe dans une 
certaine partie avec une observation un peu critèriée l’autre et puis qui permette à tous les deux 
d’évoluer vers ce qu’il faut apprendre tout ça tu peux pas [du tout   
                                                                                             [non […] ça va démarrer mais au bout 
d’un moment ça part en ça part en chaussette quoi   
 
294P mais je suis [ constamment en train de pousser  
 
300P […] et y’aura eu 10 minutes des fois il peut se passer dix minutes sans que rien ne se passe 
// 
je me dis heu j’attends et bon et ça c’est pareil pour le sport co  ça peut être pour heu / si je dis allez 
vous échauffer heu échauffez vous au bout de plusieurs séances échauffez vous seuls / je peux 
passer un moment à attendre toute seule j’ai des grands moments de solitude   
 
308P 
 
 
 
y’a des trucs heuu / ouais  voilà  y’a des trucs que je peux pas faire  y’a des fois où je 
suis heu fatiguée et j’te dis il vaut mieux que je les lance en volley en activité et que ça tourne et que 
je m’arrête pas // parce que la relance va être encore plus dure que le lancement  
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447P oh je désigne si je dis qui veuuut venir / ça va prendre du temps  
 
556P 
557S 
558P 
ouais mais déjà t’as pas les mêmes élèves parce que [quand je le quand je le 
                                                                                     [voilà est-ce que 
quand j’ai ceux du lycée / ça part tout de suite quoi tu donnes une [information  
 
                                                                                                 Tableau 47 : Les empêchements énoncés par Florence 
Ce premier traitement de l'ensemble de l'entretien-sosie révèle que l'enseignante n'exprime 
finalement que peu de chose sur ce qu'elle s'empêche de faire. Ces énoncés la révèlent plutôt 
contrainte, gênée, empêchée dans toute son activité d'enseignante. Peut-être n'a-t-elle pas 
encore resserré la focale et identifié soit l'objet soit la cause de l'empêchement ? Peut-être l'a t-
elle incorporée ? On perçoit pourtant dans ses propos tout le coût généré par son travail 
d'enseignante. Il nous semble qu'elle exprime dans les évitements qu'elle évoque - désigner les 
élèves d'autorité (tdp. 447P), ne pas réagir à tous les événements (tdp. 300P, 180P) - un souci 
d'économie, d'autant plus présent que le coût du travail lui paraît important (tdp. 308P).  
 
Identité professionnelle 
tour de 
parole 
 
Extrait 
30P [oui oui  pas pourrir dans le sens méchant  c’est une attitude heumm désinvooolte heu ils 
écoutent pas les consignes  ils perturbent […] 
276P 
277S 
278P 
279S 
280P 
mais c’est heu j’avoue que j’amène un peu tout  (sourire) 
hum / / c’est ce que j’ai cru comprendre (sourire) [alors là on est sur 
                                                                                [je dirige en [fait  
                                                                                                    [oui xxxxxxxx 
en fait j’ai l’impression de [diriger 
 
505P mais c’est vrai que dans le sports co / heuuu non /je j’ai tendance à le ballon est pour moi un 
danger des fois  donc je le gère / 
 
514P 
 
518P 
 
oui oui  moi je suis c’est juste sur heuu plutôt de la technique on va dire 
 
[…] c’est juste de la technique que je leur donne et après c’est / je leur donne le cadre le 
canevas […] 
550P donc je donne / pour qu’en fait y ait vraiment quelque chose qui soit appris // alors que si 
je laissais un peu plus dérouler j’aurais un peu moins deee  ben à la fin ça serait / ben y’aurait pas 
eu tellement [de travail  
580P alors c’est pour ça que je donne  en fait j’ai l’impression de donner à [manger 
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586P 
 
587S 
588P 
c’est vrai que si je pousse pas la roue et c’est vrai que des fois je me dis  mais je fais un 
boulot heu  je balance je balance je balance quoi  
mais c’est vrai 
je balance au raz des pâquerettes hein   
 
591S 
 
592P 
voilà et c’est ce que je dis moi ce plaisir là le plaisir que j’ai c’est à ce niveau là qu’il est c’est pas de 
faire xxxxx des gamins donc là ton plaisir là c’est qu’ils fonctionnent et [que  
                                                                                                                         [moi mon plaisir / j’ai 
pas de plaisir  hein franchement  
 
602P moi je fais du social  j’veux dire  je fais rien d’autre les bobos les ceci je /des fois heu je 
passe je peux passer une demi heure comme ça  
                                                                               Tableau 48 : Conception du métier exprimé dans l'entretien-sosie 
 
Se dégage de façon marquante du discours de l'enseignante le constat ou la description qu'elle 
fait de son travail dans cet établissement (et même avec cette classe), teinté de regret et de 
souffrance ("j'ai pas de plaisir","je balance au raz des pâquerettes", je fais rien d'autre que du 
social"). Elle n'en donne peu, voire pas d'explication ou d'analyse. Une seule raison émerge de 
ces phrases cinglantes : elle donne tant, elle se donne tant, pour que les élèves apprennent 
quelque chose (tdp. 550P, 580P). De prime abord, peu d'éléments nous donnent accès au 
développement de son activité, à une ébauche de compréhension. On sait en revanche comment 
l'enseignante perçoit son travail : elle centre son enseignement sur la technique (tdp. 514P), elle 
dirige, elle impulse le travail des élèves et elle ne les trouve pas très collaboratifs ("désinvoltes 
et peu attentifs").  
 
2.3. Données saillantes issues de l’entretien post-protocole 
Compte tenu du déroulement de l'entretien-sosie, nous avions quelques craintes avant 
d'amorcer cette dernière rencontre avec Florence. Elle est apparue très soucieuse de 
comprendre et d'expliquer son travail. L'entretien a finalement duré presque une heure (52 
minutes). Les 17 premières minutes ont été impulsées par l'évocation des points et des aspects 
de l'entretien-sosie qui ont marqué le souvenir de l'enseignante. Ce sont sur elles que nous nous 
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appuyons pour rendre compte de ce que nous pensons être les "données saillantes" de cet 
entretien.  
 
Thèmes évoqués Assertions marquantes 
Une sensation 
d'incompréhension 
10P : alors moi bon ce qui m’aaa quand elle m’a parlé j’ai eu l’impression / 
qu’elle trouvait que je faisais les choses très carrées / très contrôlées 
et heu et heu je crois heu il me semble à mon avis qu’elle n’a pas bien 
compris le public que j’avais même siii heuu / elle a peut-être pas vu la 
difficulté que j’avais eu / que j’avais à maintenir cette classe en activité et surtout / 
elle n’a pas compris pourquoi je la cadrais tant  
 
16P : je lui ai dit non je je fais les propositions on peut en discuter mais c’est vrai 
que la proposition vient de moi-même alors qu’elle m’a dit moiii dans mes cours 
c’est plutôt de la discussion et heu elle fait un peu le chemin inverse  et 
là c’est la deuxième fois que je me suis dit elle a paaas bien compris ou 
alors bon ou alors moi pour moi d’abord  mon public mon public je n’arriverai 
pas à faire ça je sais que je l’ai eu fait  ce qu’elle m’a dit je l’ai eu fait mais pas 
avec eux  
Ses raisons d'agir  : 
 
- le contenu 
d'enseignement 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- cadrer la séance 
pour l'observer 
 
 
 
 
 
- veiller 
 
40P : et donc c’est vrai que je fais plus une séance sur le contenu je me lâche 
un peu plus là dessus j’introduis un peu plus de jeu mais de pas de jeu  heu / 
heu  
44P : […] j’introduis le jeu dans le sens propre du terme 
50P : des fois je le fais sur la première séance on fait des passes à 10 mais 
après ça me perturbe parce que les gamins ils rentrent pas dans laa / dans laa / / 
je crois que je veux pas qu’ils croient que c’est toujours dans le jeu  
enfin comment dire  
51 Cher : oui tu veux [qu’ils  
52P :                           [je veux qu’ils restent dans le c’est une séance c’est 
un cours  
 
 
22P : en fait / je crois qu’elle a pas bien compris / que le fait moi de                                 
               [cadrer 
23Cher : [ouais  
24P : ça me permet moi de me ressortir un peu quoi de me de me comment dire 
de me protéger un peu de ma séance et de voir un peu plus les choses  
enfin comment [dire  
 
 
82P : ouais oui oui je suis plus accaparée à autre chose moi je suis toujours en 
train de veiller / / j’ai toujours ce système de truc de veille si ça se 
passe heu si ça déborde pas […] 
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Ses empêchements 
Sa frustration 
72P : dans le fait qu’elle m’a dit moi avec mes élèves quand je les ai / je 
discute plus avec eux et ils m’amènent heu c’est eux qui m’amènent sur leur 
terrain   
 
74P : ils font la démarche c’est à dire heu je propose pas 
systématiquemeeent je les questioonne et par rapport à ce qu’ils 
dooonnent on va travailler dessus 
 
76P : c’est vrai  ça je l’ai eu fait mais c’est vrai que / j’ai l’impression 
qu’y a longtemps  (sourire) y’a longtemps mais là j’ai du mal / […] c’est 
vrai que je le fais  heu on peut dire que je le [fais plus  
77Cher [tu le fais plus 
78P : mais j’aimerais bien le faire ça  parce que je pense qu’elle doit être plus 
libérée // 
                                                                                    Tableau 49 : Thèmes évoqués dans l'entretien post-protocole  
L'enseignante exprime sa difficulté à faire l'EPS qu'elle souhaiterait et avance quelques raisons 
qui en expliquent la réalité. On perçoit au fil de l'entretien post-protocole à la fois 
l'impossibilité, mais aussi l'activité générée par les possibles abandonnés ou les contraintes 
perçues par l'enseignante. Quelques éléments initient des pistes d'analyse de l'activité 
didactique, comme le souci de faire comprendre aux élèves qu'ils sont en EPS en cours, et non 
pas seulement là pour s'amuser ! D'autres permettent d'aborder le choix des contenus 
d'enseignement qu'elle met en oeuvre. 
Un autre élément important de cet entretien est le souvenir que l'enseignante garde de 
l'entretien-sosie. C'est un ressenti d'incompréhension de la part du sosie à propos du public 
auquel Florence a à faire (tdp. 10P, 16P). Curieusement nous avions le sentiment inverse. Il 
nous semblait au contraire que le sosie avait justement pris pour acquis la différence entre leurs 
élèves respectifs, à un point tel qu'au terme de l'entretien, le sosie concluait (comme une 
évidence), à une différence incompressible : "on ne fait pas le même métier" (tdp 595S). Ces 
éléments de l'entretien-sosie ont supporté l'analyse que nous avons faite des postures des 
protagonistes lors de l'entretien et l'incidence de celles-ci sur les traces produites (Cf. 1.2. de ce 
chapitre). Le point de vue de l'enseignante sur le regard et le discours du sosie vis-à-vis de sa 
pratique, renouvelle et questionne notre analyse. Nous considérons que l'entretien-sosie ne peut 
pas être ramené à de la "non-rencontre" comme nous l'avions évoqué en fin de section 2. Les 
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deux entretiens (sosie et post-protocole) en tant que contextes de ré-alisation de l'activité par 
l'enseignante (une activité sur l'activité au sens de Clot, 1999), nous permet, en même temps 
qu'elle la rend nécessaire, de reprendre l'étude de cette incompréhension ressentie et exprimée 
par l'enseignante. 
 
3. Les enjeux en tension : l’activité didactique de l’enseignante 
 
3.1. Le sosie renvoie à l'enseignante une image de sa façon d'enseigner qui la 
dérange 
A partir de l'analyse présentée dans la section précédente, nous entrons dans l'étude de l'activité 
didactique empêchée par l'entretien post-protocole.  
Rappelons que le premier temps de cet entretien est réservé à l'évocation spontanée par 
l'enseignante des effets et des questionnements provoqués par l'entretien-sosie. Voyons ce 
qu'elle en dit. Alors qu'il devrait s'agir des questionnements relatifs à sa pratique, l'enseignante 
nous livre en fait son analyse du déroulement de l'entretien, centrée sur la nature de 
l'interaction avec le sosie. Beaucoup d'informations sont contenues dans ce seul tour de parole. 
Comme lors de l'entretien-sosie, le sentiment de l'enseignante d'être contrainte dans son travail 
est central. Ses élèves pèsent sur son activité, ils la contraignent. Il semble criant qu'il lui est 
pénible voire douloureux que le sosie n'ait pas perçu ou entendu le lien entre ce qu'elle fait et 
ce qu'ils sont. Dans ce retour personnel et immédiat sur l'entretien-sosie (sans une seconde 
d'hésitation), l'enseignante insiste. Le nœud problématique de l'échange avec le sosie réside 
dans le fait que Sophie n'ait pas compris ses raisons d'agir. Il nous semble important de relever 
ce "et surtout […] pourquoi je la cadrais tant " : 
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Extrait de l'entretien post-protocole, minute 1 
9Cher : […] Voilà donc bon ! Je t’écoute. 
10P : alors moi bon ce qui m’aaa quand elle m’a parlé j’ai eu l’impression / qu’elle trouvait 
que je faisais les choses très carrées / très contrôlées et heu et heu je crois heu 
il me semble à mon avis qu’elle n’a pas bien compris le public que j’avais même siii 
heuu / elle a peut-être pas vu la difficulté que j’avais eu / que j’avais à maintenir cette classe 
en activité et surtout / elle n’a pas compris pourquoi je la cadrais tant  
 
Florence revient sur les raisons qui l'amènent à cadrer la séance, ce qui est, dans son souvenir 
l'image forte, marquante, renvoyée par le sosie de sa façon de conduire la classe. 
Que dire, en nous appuyant sur ce qui se passe lors des entretiens, de ce qu'exprime 
l'enseignante lorsqu'elle parle d'incompréhension ? Un retour théorique s'impose. Nous savons 
de Clot que "techniquement l’activité du sosie consiste à résister à l’activité de l’instructeur qui 
cherche à lui faire partager sa version du réel. [Le sosie] résiste en interposant entre 
l’instructeur et son action une image de la situation peu conforme à "l’idée" naturalisée que 
s’en fait le sujet" (Clot, 1999, p. 156). Les données saillantes mettent en évidence que Sophie a 
adopté une posture ne la conduisant pas véritablement à s'opposer à l'idée que se fait 
l'enseignante du réel dans lequel elle agit. La spécificité des élèves de milieu difficile, et la 
difficulté voire l'impossibilité d'avoir les mêmes pratiques professionnelles s'avèrent 
rapidement être une évidence pour le sosie. Nous faisons alors l'hypothèse que le sosie n'a 
peut-être pas suffisamment résisté à la "version du réel" que lui a soumise l'enseignante. Pour 
autant cette forme d'empathie n'a pas été perçue comme telle par Florence, au contraire, cette 
dernière s'est sentie non comprise par Sopnie. A quel niveau se loge cette incompréhension et 
pourquoi ? 
 
Nous avons vu dans une section précédente (section 2.3.), que lors de l'entretien post-protocole 
l'enseignante a formulé des raisons explicatives de ce qu'elle fait dans sa classe. Nous pensons 
que l'explicitation de sa pratique a été possible parce que Florence s'est engagée dans l'entretien 
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post-protocole avec comme pré-occupation le souci d'expliquer en quoi elle estime ne pas avoir 
été comprise par Sophie lors de leur dialogue. Le constat que nous faisons trouve un point 
d'appui théorique, qui à la fois le conforte et l'explique, dans ce que dit Clot (1999) à propos du 
rôle du contexte dans la réalisation de son activité par le sujet : "L’action réalisée qu’on veut 
comprendre est déjà inséparable de ce que le sujet a cru ou non possible de faire alors qu’il 
l’exécutait. Mais elle est aussi inséparable de ce qu’il imagine réalisable dans la situation où il 
se trouve actuellement avec son interlocuteur." (Ibid, p. 147). Rappelons les propos de 
l'enseignante en toute fin d'entretien-sosie, (tdp. 604P) : " l’entente avec les enseignants de LP 
est plus facile qu’avec les enseignants de lycée  […] on discute des mêmes probl on discute 
de la même chose on a les mêmes problèmes" (CF. section 1.2., tdp. 604P). Nous faisons 
l'hypothèse que le déroulement de l'entretien-sosie n'a fait que confirmer cette croyance 
antérieure. Tout n'a pu être dit au sosie. Une enseignante de LP et une enseignante de lycée ne 
peuvent pas se comprendre ! En quoi le discours du sosie renforce-t-il cet a priori de Florence 
? Nous le discuterons dans la section suivante, mais indiquons dès à présent que ce qui n'a pas 
été possible lors du dialogue avec le sosie, le devient avec nous, à propos et grâce à ce qui a été 
justement échangé avec le sosie. L'explicitation de la dissonance ressentie par l'enseignante 
lors de l'entretien-sosie crée les conditions d'une ré-alisation possible dans l'entretien post-
protocole.  
Une étape préalable dans l'étude de ce cas nous paraît alors nécessaire pour nous diriger dans 
l'ensemble du corpus. L'expression inédite d'une incompréhension entre le sosie et 
l'enseignante, nous contraint à en examiner globalement les ressorts afin d'analyser finement et 
de façon consistante les données contenues dans le discours de l'enseignante. Cette première 
étape consiste en une mise en tension du regard porté par sosie sur la pratique de l'enseignante 
et du regard porté par l'enseignante sur celui que lui adressé le sosie.  
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Nous avons repris la transcription de l'entretien-sosie en nous focalisant sur ce que dit Sophie 
de la pratique de l'enseignante. Nous avons noté à plusieurs reprises, que Sophie effectue 
comme un résumé conclusif de ce qu'elle a compris de la façon de faire de Florence, en termes 
de règle de conduite ou de fonctionnement pour assurer la séance suivante. La représentation 
que Sophie avait de son rôle de sosie, "se mettre à la place", faire sienne les façons de faire de 
l'enseignante pour "ne pas perturber" les élèves, ou peut-être plus largement son rapport à la 
tâche prescrite par la recherche, ont orienté ou pesé sur le discours adressé par le sosie à 
l'enseignante. Nous présentons ci-dessous trois moments de l'entretien qui nous paraissent 
significatifs de la posture adoptée par le sosie, et qui initient des pistes explicatives de ce qui 
soutient l'incompréhension entre les deux collègues. 
- Le sosie débute l'entretien en formulant à partir des informations tirées du document 
d'instruction une première représentation de la façon de travailler de l'enseignante :   
Extrait de l'entretien-sosie, minute 1 
1S : […] c’était vraiment une grande rigueur au niveau des consignes  parce que 
effectivement tu veux pas perdre de temps et une fois que la séance est en place tu fais 
tout pour pas la perturber donc faut que ça roule  [...] 
 
- Plus tard, nous sommes à la 18ème minute de l'entretien, le sosie pose une question sur 
la constitution des groupes de travail (tdp. 209S) : "[…] donc j’ai vu qui y avait trois niveaux 
de jeu tu tu les as diagnostiqués comment […]ou c’est toi qui as dit bon à peu près on va 
mettre trois niveaux est-ce qu’il y a une participation des élèves qui disent bon moi j’ai ce 
niveau là heu je comprends que j’ai ce niveau là ou c’est toi quiii comment ça se passe". Ce 
qui anime le sosie dans cette question, est de savoir si l'enseignante donne aux élèves les 
moyens de se situer et de comprendre dans quel groupe ils sont affectés ou évalués. Le 
questionnement cherche à élucider comment l'enseignante définit les trois niveaux dans la 
classe, et si elle évalue elle-même, et si elle informe ensuite les élèves des conclusions de son 
évaluation, voire même des décisions qui en découlent.  
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Florence donne des éléments de réponse pendant plus de deux minutes. Elle précise qu'elle 
situe les niveaux de jeu par rapport au contrôle de la balle, qu'elle a présenté aux élèves la grille 
d'évaluation tirée des textes officiels et qu'elle leur y laisse un accès libre et à leur demande. 
Enfin, elle indique constituer la plupart du temps des groupes de travail hétérogènes en leur 
sein. Florence ajoute que les élèves savent bien qui est le plus fort et le plus faible dans le 
groupe, mais confirme qu'elle choisit de ne pas vraiment leur dire. Au terme de ces deux 
minutes, le sosie résume et conclut : "donc c'est groupe imposé" comme l'indique l'extrait ci-
après : 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 20 
222P : ils peuvent changer à chaque fois  sauf que dans chaque y’en a un de niveau un 
niveau deux niveau trois  / mais c’est moi qui les mets comme ça  
223S : ah d’accord  donc c’est groupe imposé […] 
 
- Le troisième moment nous permettant de comprendre le point de vue du sosie sur la 
pratique de Florence débute à la 9ème minute d'entretien (tdp. 85S, 87S). Sophie demande à 
Florence quelles sont les modalités de présentation des situations aux élèves. Sont-elles 
imposées demande Sophie ? Ou il y a-t-il une phase de négociation avec les élèves ? Signalons 
que l'ensemble de l'entretien révèle que le questionnement du sosie est fortement structuré par 
un modèle d'analyse des pratiques enseignantes. Sophie paraît attachée à mettre en œuvre un 
enseignement fondé sur une co-construction négociée et oralisée avec les élèves, qu'elle 
distingue (voire oppose), à un enseignement qu'elle qualifie de "transmissif", dessinant un sens 
unique de circulation et de communication des savoirs de l'enseignant vers l'élève. Ce cadre 
notionnel semble constituer, à la fois la grille d'analyse des réponses que le sosie obtient de 
l'enseignante, et le fil conducteur ou organisateur du questionnement du sosie.  
Revenons au déroulement de l'entretien. Florence s'attache à répondre à la question formulée 
par le sosie (de quelle façon présente-t-elle les situations aux élèves ?). Le début de cette 
réponse se caractérise par un succession d'interventions brèves de part et d'autre, en moins 
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d'une minute, 15 tours de parole défilent, et, au tour de parole 102, l'enseignante explique ce 
qu'elle autorise (ou pas) aux élèves en termes d'action sur le ballon.  
Extrait de l'entretien-sosie, minute 8  
"102P :  je touche la balle heuuu avec mes deux mains pour les obliger à pas faire avec le 
poing  même si on peut la toucher avec une main dans [d’autres situations  avec d'autres 
classes "  
 
Il s'agit d'une règle contextuelle, probablement à visée didactique, et non d'une règle tirée de la 
pratique sociale de référence. Le dialogue se poursuit, traitant d'autres thèmes plus ou moins 
connexes à la question de départ. Leur point commun est de porter sur la nature ou la qualité de 
la relation entre l'enseignante et ses élèves, en tentant de saisir l'impact de cette relation sur ce 
que s'autorise (ou pas) l'enseignante dans la conduite de la classe (co-construction ou 
transmission). Quinze minutes de dialogue sont consacrées à ces éléments. Le sosie aborde de 
nouveau, au terme de ce long échange, la notion de règle du jeu introduite précédemment par 
l'enseignante (toucher la balle à deux mains). Dans ce que dit Sophie dans l'extrait présenté 
dans l'encadré suivant, il apparaît qu'elle a intégré la réponse de l'enseignante à la 
représentation qu'elle se fait de la pratique professionnelle de Florence. Sophie conclut une fois 
encore l'échange en exprimant ce qu'elle comprend du fonctionnement de Florence, et ce, dans 
une forme affirmative et assez catégorique :   
Extrait de l'entretien-sosie, minute 22 
257S : d’accord d’accord  et après donc tu l’avais dit donc un peu au niveau du règlemeeent 
mais heu donc le règlement en fait tu leee il y pas de de construction avec eux du 
règlement du [volley-ball  
258P :              [non  
259S : ça veut dire qu’en fait le coup de la balle à un poing heu une main c’est j’interdis et 
donc il y a pas de t’as pas construit avec eux les différentes règles du volley-ball les 
t’as pas de règles spécifiques xxxxxx xx à chaque fois 
 
Les trois extraits que nous avons retenus pour supporter cette analyse, sont caractéristiques du 
style des retours adressés par le sosie à l'enseignante à propos de sa pratique professionnelle. 
D'autres extraits analogues seront repris dans une étape ultérieure. Nous remarquons qu'à 
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chaque fois le sosie retient l'action posée, l'option prise par l'enseignante, en minorant (au 
moins dans la formulation)  les raisons ou le cheminement, voire les obstacles, qui peut-être les 
fondent, ou les expliquent. Sophie prend ainsi acte plus qu'elle ne questionne, peut-être en ce 
qu'elle s'attache à retenir les éléments clés qui lui permettront de prendre la classe. Néanmoins, 
nous pensons que ces réponses assertives du sosie ont contribué à nourrir chez l'enseignante un 
sentiment de décalage, d'incompréhension entre elle et Sophie. D'une certaine manière, on peut 
dire que le sosie nie (ou ne relève pas) l'activité de l'enseignante en n'en retenant que la 
dimension visible, "donc c'est groupe imposé", "c'est j'interdis". Le sosie ne donne à 
l'enseignante aucun signe de prise en compte des motifs qui la conduisent à cette façon 
d'enseigner. On pourrait dire avec Clot (1999), que dans ces retours du sosie à l'enseignante, le 
réel est rabattu sur le réalisé. 
Ainsi, nous pensons pouvoir considérer que ce que l'enseignante exprime en terme 
d'incompréhension lors de l'entretien post-protocole (tdp. 10P) : "il me semble à mon avis 
qu’elle n’a pas bien compris le public que j’avais même siii heuu /", "et surtout / elle n’a pas 
compris pourquoi je la cadrais tant "), révèle en fait l'image de la part réalisée de son activité 
telle que renvoyée par le sosie. La perception par Florence d'une attribution divergente de sens 
aux actions observées ou déclarées, l'a conduit - dans le décours de l'entretien-sosie (nous le 
verrons plus loin) mais aussi dans l'intervalle entre les deux entretiens (sosie et post-protocole) 
- à accéder au réel de son activité en s'attachant à expliciter le sens qu'elle donne à ses actions, 
puisqu'elle ne se retrouve pas dans celui renvoyé par le sosie.  
L'incompréhension exprimée par l'enseignante, dès l'entame de l'entretien post-protocole, nous 
impose de reprendre la lecture que nous avons faite de l'entretien-sosie lors de l'analyse des 
données saillantes. Le recours fréquent de l'enseignante à l'anecdote, à l'exemplification,  à la 
référence aux événements de classe, nous a poussé, comme peut-être le sosie, à surestimer les 
moments de l'entretien dont l'expression était technique ou théorisée comme signifiant 
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l'explicitation ou le recul plus marqué de l'enseignante vis à vis de sa pratique, comme nous le 
montrerons dans les sections suivantes. Nous attarder sur ce qui, dans les entretiens,  révèle une 
évolution, pour ne pas dire un développement, des buts donnés ou des significations attribuées 
par l'enseignante aux actions évoquées devient nécessaire, plutôt que de nous en tenir trop 
rapidement à une expression isolée.  
Le contrôle réciproque de l'un par l'autre des entretiens, de l'un par l'autre des adressages de 
l'activité de l'enseignante, nous paraît, à l'occasion de l'étude de ce cas plus encore, essentiel à 
la compréhension et à l'accès à l'activité didactique empêchée de l'enseignante étudiée. 
 
3.2. Retrouver le fil de l'activité de l'enseignante : une première mise en évidence 
de l'activité didactique empêchée de Florence  
 
  3.2.1. Diriger la classe, mettre en activité les élèves 
Revenons sur l'extrait de l'entretien-sosie ayant trait à ce qui s'est dit à propos de la gestion que 
fait l'enseignante des règles du jeu (obligation de frapper le ballon à deux mains), en partie 
relaté dans le troisième exemple (minutes 8 et 22 de l'entretien-sosie) de la section précédente. 
Le sosie vient de dire à l'enseignante (tdp. 259S), en s'appuyant sur ses réponses antérieures, 
qu'il ne s'agit pas de construire les règles du jeu avec les élèves mais qu'elles leur sont 
imposées85. Ainsi après avoir posé cette interprétation comme un état (il faut imposer le 
règlement), peut-être provisoire dans la tête du sosie, Sophie tente de saisir plus précisément 
les contours et les modalités de l'action de l'enseignante :   
 
 
 
                                                
85 Pour notre part nous interprétons en effet le "tu" utilisé par le sosie comme un "tu" générique. Alors que 
l'ensemble des traces (notamment l'entretien post-protocole) laisse penser que Florence pour sa part, a compris ce 
"tu" comme lui étant adressé. 
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Extrait de l'entretien-sosie, minute 23  
260P : oui la le [le               
261S :               [le règlement du volley la manière dont tu vas les amener à l’arbitrage et tout 
ça est-ce que d’amblée tu leur présentes le règlement et puis tu dis voilà c’est 
comme ci et puis c’est pas autrement parce que c’est c’est le c’est la culture le volley 
c’est comme ça et puis on le fait ou est-ce que tu vas comme on le fait en collège ou 
avec des plus petits construire le règlement pour qu’ils puissent mieux y adhérer 
comment tu fais avec eux 
262P : je je je je le mets petit à petit mais il y a des trucs que j’impose par exemple 
ils arrivent par exemple systématiquement en volley la balle on peut la toucher au pied  / 
263S : c’qui est vrai 
 
On perçoit ici encore l'ancrage du sosie aux pédagogies dites "actives" ou "constructivistes". La 
référence aux pratiques usuelles au collège voire au primaire, dans lesquels ces méthodes sont 
particulièrement répandues, le montre. On voit qu'elle tente d'amener l'enseignante à s'exprimer 
sur ce qu'elle laisse à l'initiative des élèves dans la construction des règles du jeu. 
L'enseignante ne semble pas relever l'idée de co-construction du jeu proposée à la discussion 
par le sosie. Elle met en avant en revanche, l'idée de progressivité tout en affirmant les choix 
qu'elle opère, notamment l'interdiction du jeu au pied. Interdire le jeu au pied, alors qu'il est 
autorisé dans la pratique sociale de référence, nous montre que l'enseignante met bien au cœur 
de la réponse qu'elle adresse au sosie, son activité didactique.  
Elle va d'ailleurs développer et agrémenter sa réponse de nombreux détails. On peut facilement 
repérer dans la structure de l'échange qui suit, le contraste entre le discours de l'enseignante et 
l'accompagnement du sosie. On assiste en fait à une sorte de monologue.  
 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 23 
264P : oui c’est vrai mais pas n’importe comment  […] parce que la façon dont vous la 
touchez au pied vous c’est un pied qui est levé c’est un pied qui est dangereux / donc stop 
265S : d’accord 
266P : et heuuu j’interdis le pied il n’y a pas au volley-ball même si on le voit apparaître 
et alors là ils ont du mal à comprendre ouais mais là il faut que je leur dise le pied il est 
comme ceci dans le match / mais après il n’y a plus de pied c’est pas un jeu de pied c’est un 
jeu de main // […] 
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267S : d’accord 
268P : et puis il dirige [ pas 
269S :                         [ xxxxxxxx 
270P : donc voilà / et heu je construis après heu  la rotation et petit à petit j’amène les 
règles les règles au filet  les règles de / [heuu 
271S :                                                     [hum 
272P : en fait plutôt au début je commence par les règles de sécurité / le ballon le fileeet 
pas tamponner 
273S : hum hum 
274P : rester chez soiii  / et après on amène heu / [oui heu les règles de de de rotation de 
jeuuu 
 275S :                                                                     [hum hum 
276P : mais c’est heu j’avoue que j’amène un peu tout  (sourire) 
 
L'enseignante raconte comment elle s'y prend, refait le cheminement détaillé de l'introduction 
progressive de chacune des règles. Le choix d'interdire le jeu au pied résulte d'une mise en 
tension d'une préoccupation sécuritaire et de la conception qu'a l'enseignante du volley-ball. En 
ce sens, il s'agit d'un choix transpositif contribuant à la construction du savoir mis à l'étude.  
Le sosie ponctue la réflexion de l'enseignante de "hum hum" qui n'ont probablement pas d'autre 
fonction que de soutenir le discours de son interlocutrice, qui, quant à elle, ne paraît pas avoir 
l'intention de s'interrompre. Il semble que l'enseignante se livre davantage à l'analyse de son 
activité qu'à la formulation de la réponse précise à la question du sosie ("est-ce que tu vas […] 
construire le règlement pour qu’ils puissent mieux y adhérer comment tu fais avec eux"). Mais, 
au terme de cette réflexion à voix haute adressée au sosie, le rythme et l'intonation baissent, 
dans un sourire d'aveu, l'enseignante répond à la question Sophie relative à la co-construction : 
"mais c’est heu j’avoue que j’amène un peu tout " (sourire).  
Nous interprétons cette phrase comme l'expression de la ré-alisation par l'enseignante de son 
activité quotidienne. On y perçoit également un sentiment de dépréciation, elle avoue, comme 
on avoue une faute, avec peut-être à l'esprit un jugement de valeur sur sa pratique, car il est de 
bon ton dans la littérature professionnelle et officielle d'être dans une démarche 
"constructiviste" dans laquelle l'élève est "au centre" et inséré dans une pédagogie du projet. 
 397 
"Imposer un peu  tout" renvoie finalement à une pratique traditionnelle connotée d'archaïsme. 
Quelle est la réaction du sosie à cet "aveu" de l'enseignante ? 
L'enseignante poursuit sa réflexion alors que Sophie commente, évalue et sanctionne ce que 
vient de lui livrer Florence :  
Extrait de l'entretien-sosie, minute 24 
277S : hum / / c’est ce que j’ai cru comprendre (sourire) [alors là on est sur 
278P :                                                                                      [je dirige en [fait  
279S :                                                                                                         [oui xxxxxxxx 
280P : en fait j’ai l’impression de [diriger 
281S :                                                [ xxxxxx de tout gérer et de tout envisager 
282P : je dirige c'est vrai je dirige ma classe 
283S : c’est clair c’est clair  
284P : le jour où [j’suiiis 
285S :                 [c’est de l’éducation de [base  
286P :                                                         [en gros c’est vrai c’est moi qui décide / après 
on voit maintenant heu ouais y’a des propositions qu’on peut faire  
 
Sophie commence par confirmer à l'enseignante l'analyse qu'elle vient de faire de son activité. 
Florence "amènerait un peu tout" pour reprendre ses propos. Mais il n'est pas sûr que 
l'enseignante se reconnaisse dans les commentaires du sosie. A la lecture de ce que Florence dit 
de son activité, même si elle convient de prendre beaucoup de chose à sa charge, il apparaît 
toutefois qu'elle ne se reconnaît pas dans un enseignement qui serait une "'éducation de base". 
La mise en avant de la dimension archaïque que nous évoquions précédemment, ne paraît pas 
être entendue en tant que telle par l'enseignante. S'agit-il d'une conséquence du développement 
de l'activité de l'enseignante en contexte difficile dont la part contrariée génère une souffrance, 
ou, tout au moins un coût ?  L'enseignante cependant ne réagit pas à cette remarque du sosie 
pourtant "pas facile" à entendre. Il nous semble que Florence est à ce moment là accaparée par 
son propre cheminement, sa propre réflexion : elle "amène un peu tout", elle a l'impression de 
"diriger", c'est elle qui "décide". Son discours reste, pour l'instant, au niveau de la description 
de ce qu'elle fait. On note l'évolution de la qualification de son action : "amener, diriger, 
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décider". Qu'apprenons-nous de l'activité didactique de l'enseignante ? Prenons la suite de 
l'entretien.  
Extrait de l'entretien-sosie, minute 24 
287S : et en fait c’est pourquoi c’est la peur de leur laisser une petite part de 
responsabilité qui fait que tu serais bouffée rapidement ou c’est parce que 
intellectuellement ils sont pas capables de le [faire 
288P :                                                                     [ ah non c’est pas intellectuellement je 
pense que si je leur laissais  une une part ils [ils 
 289S :                                                         [et est-ce qu’avec des effectifs plus petits  parce 
que 27 élèves c’est une grosse classe et est-ce qu’avec moitié moins d’élèves tu penses que tu 
aurais un autre fonctionnement ou tu serais toujours le chef eet heu 
290P : heuuu y’ààà certaines classes j’suis toujours le chef   
291S : même avec un petit effectif 
292P: oui ça dépend des élèves pas tous hein /  y’en à certains je par contre heu 
j’suis le chef / je dirige dans le sens je vous mets en activité et je pousse à aller 
en activité  tout le temps 
293S : hum hum 
294P : mais je suis [ constamment en train de pousser  
295S :                   [t’es le moteur t’es le moteur y’ a pas de moteur interne c’est toi qui mets 
la machine en route 
 
La suite de l'entretien marque une étape réelle dans la construction du fil de l'activité par 
Florence : dans le décours du dialogue avec le sosie, elle identifie, derrière l'action, le mobile 
qui l'anime (tdp. 294P). Sophie a essayé de proposer des raisons qui expliqueraient la pratique 
de l'enseignante : la peur de Florence ou le niveau intellectuel des élèves. Florence met 
d'emblée hors de cause  les capacités intellectuelles de ses élèves. Le sosie la coupe, et lui fait 
une autre suggestion, assez anodine, concernant les effectifs de classe, au détour de laquelle 
elle requalifie la façon de faire de l'enseignante : "tu serais toujours le chef". L'enseignante 
reprend tout d'abord à son compte l'expression du sosie "[…] j’suis toujours le chef " (tdp. 
290P), puis poursuivant sa réflexion, on peut voir que la première partie de la phrase est 
perturbée (tdp. 292P), elle revient sur l'idée d'être le chef, qu'elle a peut-être confirmée à la 
légère. Elle précise de quelle manière, et surtout dans quel but, quelle visée, elle dirige ses 
élèves. Le sens donné par le sosie à son action, traduite par l'idée "d'être le chef", ne 
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correspond pas au sens que l'enseignante lui donne, mais l'échange avec le sosie contribue à 
son élucidation : elle ne dirige pas les élèves, elle les pousse à être en activité, et cela lui est 
difficile, en tout cas coûteux (tdp. 294P). Mais de quel coût s'agit-il ? Le coût de parvenir à les 
mettre en activité ? Ou le coût de devoir diriger pour y parvenir ? 
Le motif d'agir de Florence, quand elle dirige sa classe, est donc en fait de pousser ses élèves à 
être en activité. Ce motif est d'une part plus gratifiant que celui qui consiste à diriger comme un 
chef. Mais nous y voyons surtout le sens donné à son activité par Florence au delà de l'action 
qualifiée. Que se passe-t-il alors ? 
Sophie semble lui reconnaître ce qui peut être un certain mérite, "tu es le moteur" commente-
elle. Après cette remarque du sosie, l'enseignante raconte, sur deux tours de parole assez longs 
chacun (tdp 298P et 300P), une anecdote qui pointe toute la difficulté de la mise en activité des 
élèves, leur inertie et leur faible collaboration dans les séances (cf. transcription en annexe 6D). 
L'extrait retenu permet d'accéder également à l'engagement moral et physique de Florence dans 
son travail auprès de ses élèves. Elle conclut alors: (tdp. 302P) : "donc tu vois c’est pour ça  
que je suis sur le pôle de diriger parce qu’en fait pour moi ils arrivent il faut qu’ils [fassent 
quelque chose pendant /". La fonction de l'anecdote n'est pas simplement d'illustrer mais de 
contribuer à la démonstration du fondement des raisons de faire. Le "donc…c'est pour ça" 
contient le lien, l'articulation entre la souffrance générée par la difficulté à travailler avec cette 
classe et la réalité de ce que fait l'enseignante aujourd'hui dans ses séances. Juste après, Sophie 
clôt ce passage du dialogue en revenant à son postulat antérieur. Elle ne semble pas prendre en 
compte la démonstration que vient d'exposer l'enseignante, (tdp. 309S) : "t’es le moteur quoi // 
alors là après là j’ai essayé de faire des grandes classes  [..]", et passe à une autre question.   
Nous découvrons ainsi un aspect du réel de l'activité de l'enseignante : la mise en activité des 
élèves requiert une direction de classe qui s'actualise, selon une analyse de surface, en terme de 
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dirigisme, mais qui témoigne selon nous de mobiles plus profonds aux principes de l'activité 
didactique.  
 
3.2.2. "Frapper le ballon à deux mains" : une règle du jeu, une règle de conduite 
L'étude de ce moment de l'entretien-sosie (minutes 23 à 24), duquel nous avons extrait les 
passages présentés ci-dessus (3.2.1), met au jour un premier aspect de l'activité didactique de 
l'enseignante non questionnée en tant que telle par le sosie : la dimension didactique de 
l'obligation faite aux élèves de toucher la balle à deux mains. Sophie n'a à aucun moment posé 
la question de la pertinence et de l'intérêt didactique de cette règle du jeu mise en place par 
Florence. Le débat ne s'est pas tenu sur le territoire de l'enjeu de savoir. 
Considérant que, du point de vue même de l'enseignante, ce qui a été dit dans l'entretien-sosie 
ne rend pas compte de toute son activité, mettons en enquête la fonction et le statut de cette 
règle du jeu dans l'activité didactique de Florence à partir des données de l'entretien post-
protocole et de la vidéo.  
Le sosie avait conclu que les règles du jeu, à propos du jeu au pied et de la frappe du poing 
sont décidées par l'enseignante, "c'est j'interdis" (tdp. 259S), sans qu’en soit fondé l'utilité ou la 
pertinence dans le dialogue avec les élèves, alors que ces actions sont toutes les deux autorisées 
dans la pratique sociale de référence. Y déroger, les transformer, peut comporter une 
dimension transpositive. Mais, comme nous l'avons pointé précédemment, la notion de règles 
constitutives du jeu (Sensevy, 2007) n'a pas été débattue par les deux enseignantes sur le 
terrain du lien ou de la pertinence vis-à-vis des enjeux de savoir. En quoi le choix de ces règles 
du jeu ("imposées" aux élèves selon Sophie) révèlent-elle l'activité didactique de Florence ? 
Que pouvons-nous savoir de la construction du contenu d'enseignement et de la place qu'y 
occupe cette règle dans la pratique didactique de l'enseignante ? Que nous dit-elle dans 
l'entretien post-protocole ? Qu'interprétons-nous de son action à partir des images vidéo ? 
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L'analyse que nous faisons de ces règles (interdiction de frapper le ballon avec le pied et avec 
le poing) permet de dire qu'elles peuvent avoir une fonction didactique. En effet, une des 
spécificités du volley-ball est que le ballon ne peut être ni arrêté, ni transporté par un joueur, 
comme cela est possible dans d'autres sports collectifs grâce au dribble, au déplacement du 
joueur balle à la main comme au rugby, grâce aux suspensions réglementaires de l'action (3 
secondes par exemple en basket-ball) ou enfin, par le biais d'un dribble stabilisateur qui permet 
de ralentir le jeu, en basket-ball et en handball. L'action du porteur de balle en volley se fait 
dans le temps extrêmement court du contact avec la balle. La qualité de ce contact qui permet 
la maîtrise des trajectoires produites en intensité, en direction, et la construction du jeu 
collectif, sont de ce fait interdépendantes. Le choix de l'enseignante de contraindre ses élèves à 
développer une touche de balle qui vise le meilleur contrôle de celle-ci, par l'interdiction des 
frappes du poing ou à une seule main, contribue, de fait, à la construction des savoirs 
techniques nécessaires au développement du jeu.  
La possibilité de jouer le ballon avec le pied a été introduite dans la pratique sociale de 
référence récemment pour donner davantage de possibilités d'action à la défense, et rééquilibrer 
le rapport de force entre l'attaque et la défense qui tournait sensiblement à l'avantage de 
l'attaque. Dans le cadre scolaire, compte tenu du niveau des attaques produites par les élèves, 
cette possibilité n'est pas nécessaire à la défense. Elle comporte le risque par ailleurs d'être, 
pour les élèves initiés au football (garçons surtout), un moyen d'éviter l'apprentissage des 
techniques de manipulation de balle spécifiques au volley-ball. L'interdiction formulée par 
l'enseignante d'y recourir, procède de la même logique que l'interdiction de la frappe à une 
main. Ces deux règles concernent et contraignent le rapport des élèves au ballon dans le sens 
de la construction de savoirs techniques. 
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Au tout début de l'entretien-sosie, au tour de parole 100P, l'enseignante dit que l'objet 
d'enseignement de la quasi totalité du cycle est "la touche de balle".  Les règles du jeu que 
nous venons d'analyser sont congruentes à l'objet d'enseignement déterminé par Florence. Les 
tours de paroles (104P, 210P, 451P, 563P) confirment que l'analyse faite par l'enseignante des 
savoirs à construire en volley-ball, consiste à considérer la qualité de la touche de balle comme 
le moyen d'obtenir une trajectoire haute, conservée dans son camp, qui permette l'organisation 
du jeu collectif. Ce que, outillé des résultats de recherches antérieures (Marsenach, 1995), nous 
accréditons. Notons cependant que Florence conçoit la touche de balle davantage comme un 
préalable à la construction de l'action collective que comme un savoir fonctionnel qui se 
construit et évolue de façon concomitante avec le niveau tactique des élèves. Considérées dans 
un rapport dialectique, les trajectoires produites par les élèves contribuent à faire évoluer les 
possibilités tactiques tout en posant des problèmes aux élèves qui requièrent le développement 
de moyens techniques pour les résoudre. Cette conception dialectique ne semble pas être celle 
de Florence. En fait, "la passe haute", dans l'épistémologie de cette enseignante, révèle, et à la 
fois pèse sur, la fonction du milieu et le type de contrat didactique. Florence consacre un temps 
de la séance à travailler la production de trajectoire haute (en passe haute ou en manchette), au 
sein de micro-tâches (un ballon pour deux, face à face)  déconnectées de l'utilisation de cette 
trajectoire produite à d'autres fins qu'elle même. On retrouve ici quelques traits classiques des 
situations proposées en milieu difficile mis en évidence par notre revue de question. Or, 
l'intérêt de produire une trajectoire haute est à la fois de donner du temps à son (ou ses) 
partenaires pour se placer et agir, et de fournir une balle plus facilement jouable par celui qui la 
reçoit. Les tâches mises en place par l'enseignante ne créent pas la nécessité d'un temps 
particulier (celui de faire un déplacement entre deux frappes par exemple) qui permette à 
l'élève d'établir le lien entre la trajectoire qu'il produit et le temps disponible qu'elle génère. 
Seule façon d'éprouver en conséquence la nécessité d'augmenter la hauteur de balle. D'une 
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certaine manière, nous retrouvons dans cette analyse épistémologique des tâches proposées par 
Florence, ce qui caractérise le contrat didactique de conditionnement (Brousseau, 1986), au 
sein duquel les conditions de la tâche fonctionnent comme des causes d'apprentissage 
indépendamment des raisons de savoir ce qui est appris.  
 
Au cours de l'entretien post-protocole nous demandons à Florence de préciser les raisons qui la 
conduisent à enseigner "la technique" (au sens partiel qu'elle semble donner à ce terme) comme 
elle l'a plusieurs fois affirmé au sosie. Ce qu'elle nous dit, dans le tour de parole 157P présenté 
ci-après, montre que ce choix d'objet d'enseignement est nourri de l'analyse qu'elle fait de 
l'élève confronté au volley-ball :  
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 20 
 157P :                                                                                  [à une main  j’empêche une 
main  parce qu’au bout d’un moment comme tout débutant ils ont le reflex de 
rejeter cette balle à une main donc plutôt que de la rejeter c’est essayer de l’avoir et de 
la prendre à deux mains et ne pas avoir peur de la prendre à deux mains en hauuut 
et en bas / et pas systématiquement l’évacueeeer comme je pense que ce serait la même 
chose si en rentrant en seconde il y avait quelques débutants en seconde  qui voient arriver la 
balle et ben top ils l’envoient ailleurs parce que d’une certaine façon heu xxxxx et 
ils l’évacuent  
 
La transcription de la séance observée et notamment ce que dit l'enseignante aux élèves 
relativement à la frappe du ballon ne paraît pas aussi strictement didactique que ce qu'évoque 
Florence dans ce dernier entretien. Examinons à ce propos quelques extraits significatifs des 
consignes données aux élèves. Le premier extrait se situe à l'entame de la séance. Les élèves 
ont démarré l'échauffement physique par des tours de terrain en courant, l'enseignante prend un 
élève à part, qui visiblement pose problème, et tente de le faire rentrer positivement dans la 
séance :  
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Extrait de la transcription de séance  
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignante 
Début de la séance : l'enseignante prend un élève à part 
Min 1'45 Les élèves se mettent à trottiner  
tranquillement par 2 ou 3 et 
discutent en courant 
P : […] Yves  tu veux travailler aujourd’hui 
E : oui ! 
P : Correctement 
E : oui 
P : Ca veut dire pas les pieds 
 
Ce que demande Florence à cet élève, pour qu'il "travaille correctement", est de ne pas jouer le 
ballon au pied. Peut-être s'agit-il d'un cas particulier, d'une réaction à une attitude 
problématique ou à un incident survenu lors de la séance précédente, toujours est-il que cette 
remarque de l'enseignante révèle, de notre point de vue, une de ses préoccupations. Notons 
qu'il n'est pas évident, à la seule lecture de cet extrait de la séance, de qualifier l'intervention de 
l'enseignante : s'agit-il d'une préoccupation d'ordre didactique ou relative à la gestion du 
comportement de l'élève ?    
A la fin de l'échauffement physique, tout en donnant les dernières consignes sur les parties du 
corps à mobiliser ("les poignets" puis "les doigts"), l'enseignante formule un certain nombre 
d'indications matérielles puis insiste, juste avant de passer à l'explication du travail à faire avec 
ballon, sur l'interdiction de jouer le ballon avec les pieds : 
Extrait de la transcription de séance 
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignante 
Fin de l'échauffement physique. Début de l'échauffement avec ballon 
Min 
10'24 
 
Les élèves s’arrêtent et 
s’approchent progressivement de 
l’enseignante à la queue leu-leu.  
P : On continue avec les poignets attachez vos chaussures on 
continue avec les poignets vous posez les portables et les montres si 
ça gêne dans mon sac on tire encore devant on tire sur l’autre les 
doigts l’un après l’autre et je répète pour ceux qui n’avaient 
pas encore compris la dernière fois mais je pense que c’est 
fait pas de ballon au pied ! pas de ballon au pied 
on se met par deux je vous donne une balle on s’échauffe comme 
d’habitude 
 
L'extrait suggère que l'intervention du début de séance adressée à l'élève Yves, n'est pas 
seulement liée à un problème particulier le concernant. L'enseignante s'adresse ici à tous les 
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élèves. Qu'ils ne jouent pas le ballon au pied semble comporter, pour elle, un enjeu dont on ne 
cerne pas encore bien les contours. 
Le moment qu'elle choisit pour donner cette consigne, celui de la transition entre 
l'échauffement et le début de la présentation du travail à faire avec ballon, laisse penser, malgré 
l'analyse didactique que nous avons faite en début de section, que l'interdiction de jouer le 
ballon au pied, donnée ici en préalable, en condition première, trouve un ancrage plus fort dans 
les contraintes de gestion de classe que dans une construction didactique de l'enseignante. La 
structure de l'intervention de l'enseignante, mêlant apparemment indifféremment des 
informations sur les enjeux de savoirs et sur la gestion de la classe (dans l'ordre : poignets / 
chaussures / poignets / portables et montres / doigts / ballon pied / donner un ballon) renforce 
le doute sur le statut de cette interdiction de jouer le ballon au pied, et exige d'en pousser 
l'analyse. Cette mise à égalité de tous les registres de l'action de l'enseignante est-elle un effet 
d'habitude langagière ? Est-elle portée par un manque de clarté ou de structuration du discours 
de l'enseignante ? Voire même de son action ? Est-ce un signe révélateur de l'activité 
didactique empêchée de Florence ? 
Focalisons-nous sur le moment dense en didactique de cette partie de la séance, au cours 
duquel l'enseignante explique aux élèves le premier exercice à faire avec le ballon.  
Extrait de la transcription de séance 
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignante 
Consignes  pour le premier exercice de l'échauffement avec ballon :  
Min 11  
En ligne face au caddie plein de 
ballon 
 
Allez échanges frappe à deux mains ! hou hou on regarde ici ! 
Les filles là 
Echanges frappe à deux mains sur la moitié du gymnase 
pas de manchette pas de ballon au pied pas de ballon qui 
traverse le gymnase on contrôle les frappes on fait des 
échanges donc on continue à s’échauffer  
 
 
L'enseignante donne tout d'abord des indications sur la façon frapper le ballon (à deux mains et 
pas au pied), puis leur communique des intentions ou des buts à atteindre (contrôler, faire des 
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échanges, s'échauffer). On retrouve ici, globalement,l'objet d'enseignement tel que nous l'avons 
analysé, c'est-à-dire le rapport au ballon et la recherche d'une bonne touche de balle sans lien 
avec les conditions qui en fondent l'efficacité en jeu. Seule l'incise relative aux "ballons qui 
traversent le gymnase", événement connu à des fréquences diverses par les professeurs d'EPS 
se confrontant à enseigner un autre sport de ballon que le football (notamment à des garçons, 
parmi lesquels il y a toujours quelques footballeurs!) quitte d'une certaine manière le strict 
terrain didactique et génère une certaine ambiguïté. 
  
Ces trois extraits de la séance (minutes 1, 10 et 11) révèlent une forte imbrication des pré-
occupations didactiques et des pré-occupations de gestion de classe, dont la frontière et les 
enjeux paraissent parfois mêlés jusqu'à la confusion. N'observons-nous là que l'émergence de 
l'interface souvent mise en débat "du" didactique et "du" pédagogique ?  
  
  3.2.3. Contrôler la classe en contrôlant le ballon 
Dans l'entretien-sosie, Florence explique, juste après avoir exposé que "la touche de balle" est 
son principal thème de travail, les enjeux portés par ce choix didactique (112P) : "voilà c’est 
que je veux c’est qu’il faut arriver à contrôler la balle se contrôler soi[…]". Il apparaît 
nettement que, justement, les enjeux portés par le choix de ce thème de travail ne sont pas 
seulement de nature didactique. Le travail sur la touche de balle est censé concourir à une sorte 
de travail sur soi, de contrôle de soi, dit-elle. La suite de ce tour de parole montre encore 
comment l'enseignante escompte, par l'apprentissage technique, culturel, évacuer les 
comportements déviants ("dans tous les sens") ainsi que les réponses non souhaitées ("poings 
qui disparaissent ") : 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 9 
112P : […]donc contrôler la balle c’est éviter qu’elle parte dans tous les sens  / 
eeet si on la contrôle à deux mains c’est quand même plus facile  
113S : d’accord  
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114P : c’est plus facile parce que on peut la monter on peut y aller dessous c’est plus 
facile parce que j’peux la diriger  c’est plus facile parce que j’peux l’envoyer loin 
et effectivement au fur et à mesure y’a des poings qui disparaissent  
 
L'analyse a priori de l'exercice proposé par l'enseignante, faire des passes par deux 
exclusivement en passe haute, montre que Florence fait, de cet objet d'enseignement pertinent, 
un traitement qui en réduit la portée dans le processus didactique. Faire des passes face à face, 
donc en situation de "compatibilité maximale"86, ne pose pas le problème de la déviation de la 
balle et de l'orientation des appuis et des surfaces de frappe en direction du partenaire. En 
situation de compatibilité maximale, le ballon arrive et repart dans la même direction, ce qui 
réduit l'enjeu de la tâche, qui de ce fait est très décontextualisée par rapport à la situation de 
référence (jeu d'opposition en 3 contre 3 en effectif réduit). En effet, une spécificité du volley-
ball est d'être en mesure de recevoir le ballon d'un endroit et de pouvoir en dévier la trajectoire 
dans le temps très court de la touche (nous l'avons vu précédemment) pour l'envoyer à un autre 
endroit. Dans le projet collectif de faire progresser la balle vers la zone avant du terrain (zone 
depuis laquelle il devient possible d'attaquer le terrain adverse), le joueur doit être capable 
d'intégrer dans son placement la trajectoire du  ballon qui arrive (le plus souvent de l'arrière du 
terrain) afin de s'orienter pour l'envoyer vers un autre partenaire (ou le même qui se serait 
déplacé) situé plus près du filet. Il s'agit donc d'orienter les appuis (les pieds) vers le partenaire 
visé, dans le temps de placement sous le ballon, au moment de la frappe.  
Pour conclure, la situation de face à face dans l'échange de balle construit la précision de la 
balle adressée comme condition de la collaboration entre les joueurs, mais, sous estime que la 
passe est une co-action liée aux déplacements et aux ajustements, même très minimes, des 
deux joueurs. Cette habileté motrice, nécessaire à la construction du jeu, est bien plus 
complexe que le simple renvoi de balle à un partenaire situé et maintenu en face de soi (en 
                                                
86 Ce terme technique indique que les élèves face à face n'ont pas à s'orienter pour diriger le ballon vers le 
partenaire, alors que c'est toujours le cas en situation de jeu. 
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situation de comptabilité maximale). L'exercice par deux, face à face, que propose 
l'enseignante, est de ce fait soit très facilitant (mais ne porte pas les enjeux de savoirs 
nécessaires), soit adapté à des élèves ayant déjà un très bon niveau87 de jeu, ce qui n'est pas le 
cas dans cette classe. Pour reprendre les objectifs cités par l'enseignante, cet exercice permet en 
effet, de travailler la hauteur de balle (le contrôle de la touche) mais le joueur qui sera "sous la 
balle" comme le dit Florence, ne disposera pas alors en situation d'opposition des savoirs 
nécessaires pour exploiter la balle qui lui arrive. Il sera confronté à ce moment là à une 
situation d'apprentissage de savoirs nouveaux, et non à un contexte censé lui permettre la 
mobilisation des savoirs acquis dans l'exercice de passes face à face.  
Au terme de notre analyse, quel est l'enjeu majeur mis par l'enseignante dans ce dispositif ? Le 
souci de voir la disparition des "frappes au poing" fait-il obstacle à l'analyse fonctionnelle des 
savoirs à construire ?   
Bien plus tard dans l'entretien (au cours du dernier quart d'heure) alors que le sosie évoque la 
liberté d'action permise par la nature de la relation qu'il est possible d'avoir avec ces élèves, 
Florence témoigne du fait, qu'en sport collectif, le ballon n'est pas exclusivement un objet 
didactique :   
Extrait de l'entretien-sosie, minute 45 
"505P : […] mais c’est vrai que dans le sports co / heuuu non /je j’ai tendance à le ballon 
est pour moi un danger des fois  donc je le gère /" 
 
Le ballon est donc "un danger", en ce sens il est l'objet de pré-occupations pour cette 
enseignante. S'il n'est pas exclusivement un objet didactique, nous pensons pouvoir dire qu'en 
tant que pré-occupation (Clot, 1999), il œuvre dans la didactisation que fait l'enseignante des 
sports collectifs et du volley-ball en l'occurrence. Les enjeux, portés par l'objet d'enseignement 
"touche de balle", exprimés par l'enseignante en termes de "contrôle de la balle et le contrôle 
                                                
87 Il s'agit d'un exercice d'échauffement par deux usuellement mis en œuvre avant un match dans la pratique de 
référence. 
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de soi", résultent de la gestion des conflits du réel auxquels elle est confrontée, et manifestent 
une forme d'empêchement à l'activité didactique de l'enseignante. La simplification importante 
qu'opère Florence, aboutissant à l'éviction d'un enjeu de savoir fondamental (la construction 
d'une frappe de déviation en lien avec les co-ajustements posturaux et les déplacements qu'elle 
implique), est peut-être le résultat ou le moyen d'obtenir une réussite plus rapide des élèves, un 
contrôle plus précoce des ballons, évitant que la situation ne dégénère ("que la balle parte dans 
tous les sens" ; tdp. 112 ). Ce constat et cette analyse sont proches de ce qu'ont mis en évidence 
les travaux de Butlen, Peltier-Barbier et Pezard (2002) en mathématiques : le recul de la 
confrontation aux enjeux complexes par crainte des effets de la mise en difficulté des élèves 
sur le climat de la classe, et, par voie de conséquence, la mise en place de "micro-tâches" 
permettant une réussite locale au détriment des transformations à opérer pour maîtriser le 
savoir en jeu.  
 
Nous sommes revenu avec Florence lors de l'entretien post-protocole sur le tour de parole de 
l'entretien-sosie dans lequel Florence parle du ballon comme d'un danger. Voyons ce qu'elle en 
dit :  
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 19 
147P : c’est vrai que je suis sur la technique  parce queee ils arriiivent et le ballon 
quand ils arrivent si je dis le ballon va partir dans tous les sens / voilà déjà je 
contrôle cet objet là voilà / il faut pas qu’ils partent avec dans tous les sens voilà  
 
153P : ouais ça ça me prend du enfin je veux dire je veux que ce soit bien clair on fait 
du volley on fait pas du ballon on fait pas du foot donc ce ballon en volley on le manie 
qu’avec les mains même si y en a certains qui qui me disent mais y’a le pied du truc machin  
154Cher : hum 
155P : donc on en parle mais on l’enlève systématiquement / et c’est vrai que je suis sur de la 
technique j’avoue j’avoue qu’en première année je suis sur de la technique comment 
j’utilise ce ballon de volley / 
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Le lien causal entre le choix d'objet d'enseignement et le souci de contrôler le ballon est 
clairement exprimé par l'enseignante. Elle commence l'enseignement du volley par la technique 
de frappe du ballon pour éviter qu'il ne parte dans tous les sens, dit-elle. Nous avons vu, plus 
haut, que parvenir à produire des trajectoires de balle maîtrisées est une difficulté particulière 
au volley-ball et donc un enjeu de savoir important. L'enseignante semble prendre en compte 
dans cet extrait, une des spécificités du volley, mais, l'ensemble de ce qui est dit, dans 
l'entretien-sosie ainsi que dans la séance, ne nous permet pas de penser que nous avons dans 
cet extrait l'explication de la construction didactique de l'enseignante. Nous ne pouvons pas 
arrêter là l'analyse.  
Plus loin, toujours dans l'entretien post-protocole, l'enseignante explicite un peu plus son choix 
d'objet d'enseignement, et ce faisant, met au jour la variété de ses pré-occupations :   
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 22 
171P : voilà et de pas quand le ballon de l’autre équipe arrive chez les autres à l’autre 
bout  pas le renvoyer systématiquement pim au poing / et c’est vrai que là je suis 
intraitable  /je veux pas ça   
172Cher : d’accord 
173P : le ballon c’est un ballon de volley on est dans le cadre volley pour moi c’est 
différent du foot dans l’esprit parce que t’as / c’est pas la même chooose on est deux 
équipes séparées on n’a pas la même façon deee / comment dire  c’est pas la même 
chose  déjà par le jeu et après c’est pas la même chooose heu on est en cours et on 
doit respecter ce que l’on fait  respecter les autres  
174Cher : et ça ça te prends du temps 
175P : donc c’est vrai que je mets en en premier(la technique) et je vais peut être m’en 
servir pendant très longtemps  
 
Nous commençons par apprendre que l'interdiction de renvoyer le ballon au poing trouve son 
origine dans le comportement des élèves qui frappent de la sorte des ballons provenant d'autres 
terrains que le leur. Rappelons que le gymnase dans lequel l'enseignante enseigne le volley-ball 
est exigu, les espaces de travail (terrains) sont mitoyens, et la densité d'élèves importante. On 
peut facilement se représenter la scène qu'évoque l'enseignante : alors qu'un groupe d'élèves 
travaille sur un terrain, un ballon arrive dans leur espace de jeu, et, sans s'arrêter ni prêter 
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attention à l'endroit d'où il vient, saisissant l'opportunité de chahut, un des élèves donne un 
grand coup de poing dans le ballon sans forcément d'ailleurs le renvoyer au bon endroit, mais 
son action s'en trouve "justifiée" par le fait de devoir l'évacuer de son terrain. Ce que nous dit 
l'enseignante de ses raisons d'agir, interdire le poing, bascule à la lumière de l'entretien post-
protocole, sur le seul versant de la gestion du groupe classe. Notre interprétation souligne 
encore une fois, combien il est nécessaire de parcourir l'ensemble du corpus pour comprendre 
et expliquer comment se mêlent les pré-occupations de l'enseignante dans le développement de 
son activité, c'est-à-dire, dans l'évolution de ses motifs d'agir. 
Le tour de parole 173 le montre encore. Le choix transpositif réalisé par l'enseignante est de 
commencer le volley par "la technique". Elle la "met en premier" en trouvant à la fois une 
justification dans la dimension culturelle de l'APS (lorsqu'elle parle de "l'esprit du jeu", des 
espaces non interpénétrés, les "équipes séparées", ou encore du "jeu" qu'elle distingue du foot) 
mais aussi, dans le fait de devoir faire vivre aux élèves le cadre de l'école. Il nous semble que 
c'est cela qu'évoque l'enseignante lorsqu'elle dit "on est en cours" (tdp. 173P), en insistant, dans 
le ton, sur le mot "cours" ; puis, en ajoutant que ce qui est inhérent à la situation scolaire c'est 
le respect de ce qui est donné à faire et le respect des autres. Notre interprétation de cette 
phrase est confortée par un passage du début de l'entretien post-protocole au cours duquel 
l'enseignante évoque que, parfois, après le mois de janvier, lorsqu'elle connaît mieux ses 
classes, elle "fait plus une séance sur le contenu"(tdp. 40P). Elle s'autorise, alors, à introduire 
des jeux différents des matchs traditionnels pour "le plaisir de jouer". Si la dimension du 
plaisir du jeu est importante, il reste cependant difficile de procéder ainsi en tout début d'année 
:  
 
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 6 
50P : des fois je le fais sur la première séance on fait des passes à 10 mais après ça 
me perturbe parce que les gamins ils rentrent pas dans laa / dans laa / / je crois 
que je veux pas qu’ils croient que c’est toujours dans le jeu  enfin comment dire  
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51Cher : oui tu veux [qu’ils  
52P :                         [je veux qu’ils restent dans le c’est une séance c’est un cours  
53Cher : tu veux mettre le cadre de l’école 
54P : voilà  d’abord le cadre de l’école et après le contenu il s’y greffe dessus c’est 
réglé aussi mais heu le jeu y’a vraiment une grande place dedans   
 
Nous mesurons, dans ces propos, le frein que représente la crainte de ne pas parvenir à faire 
travailler les élèves, qui n'ont pas encore, pour la plupart, acquis une posture scolaire stable. 
Faire entrer les élèves en EPS dans un cadre scolaire caractérisé par l'apprentissage et non par 
le jeu pris dans le sens ludique, récréatif, du terme, est devenu un enjeu pour l'enseignante qui 
abandonne une de ses croyances, un de ses plaisirs dans sa façon de travailler, et se contraint, 
pour la même raison, à commencer son enseignement par "la technique". Au delà de 
l'épistémologie professionnelle évoquée précédemment, nous pensons pouvoir dire que le 
choix des savoirs mis à l'étude pour commencer l'apprentissage du volley-ball consiste, pour 
cette enseignante, à prendre en charge, à la fois l'enjeu de construction chez les élèves d'une 
posture scolaire, et, une partie des enjeux de savoir propre à l'APS volley-ball.  
Nous comprenons alors mieux, armé de l'analyse que nous venons de faire des données des 
différents corpus, ce que dit l'enseignante au sosie en fin d'entretien et qui nous éclaire encore :  
Extrait de l'entretien-sosie, minute 50 
"518P : parce qu’en volley  j’ai l’impression que je suis heu heu / déjà y’a plus de mobilité  
y’a ce ballon là qui heu /comment dire  je veux qu’il reste dans l’aire de jeu de volley-
ball et qui parte pas ailleurs et qu’il ait pas une autre fonction que le volley-ball et heu 
et que je suis sûre avec les autres que j’ai vu et avec les années si au départ il est 
paaas  mis comme un ballon de volley  et utilisé comme un ballon de volley balle 
haute et tout ça  j’aurais rien du tout après  […] " 
 
L'articulation des préoccupations de l'enseignante est visible dans cet extrait. On peut noter, 
dans ce que dit Florence, que son usage professionnel s'est construit avec d'autres élèves, 
d'autres classes, au cours des années passées en milieu difficile. Il apparaît donc orienté par la 
volonté de voir aboutir l'enjeu de savoir ("balle haute") afin d'obtenir des effets sur les élèves, 
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et ce, dans un temps long, en tout cas que l'enseignante semble différer : "après…". Ce choix 
est conforté, ajoute-t-elle, par l'expérience : "j'ai vu avec les années" que ce choix permet des 
progrès.  
 
La dimension didactique du projet de Florence est accessible au terme de l'analyse d'un extrait 
plus large de l'entretien-sosie que nous pensons utile d'exposer car il contextualise et justifie 
l'interprétation que nous faisons de ce qui précède. L'extrait débute à la 45ème minute de 
l'entretien. Le sosie revient sur le rôle que laisse Florence aux élèves dans la définition de leur 
projet de formation. Sophie, tout en anticipant sur la réponse de l'enseignante, exprime son 
sentiment à l'idée de devoir enseigner de cette façon là : "ça doit être hyper frustrant  ".  
Extrait de l'entretien-sosie, minute 43 
492S : ouais puis en fait les dernières questions c’était on en a parlé au début c’était vraiment 
en fait quel rôle tu laisses à l’élève sur son projet de formation en fait  / et 
manifestement il a pas beaucoup [de  
493P :                                                 [non (sourire)                                                                                                    
(…) 
496S : ça doit être hyper frustrant  
497P : je fais oui je fais des trucs y’a des fois j’ai même le vocabulaire qui heu  je cherche 
des mots / pour expliquer certaines choses et puis on va pas très haut  après on peut aller un 
peu plus haut mais ça va jamais très loin  
498S : [...] mais moi vraiment ce qui me manquerait c’est le côté heu part que tu donnes à 
l’élève dans son projet de formation personnelle [la manière dont l’enseignement qui est 
simplement  
499P :                                                                  [ouais ouais 
500S : directif du prof vers l’élève et que jamais tu puisses faire émerger des choses et 
que jamais tu puisses ça ça doit être hyper frustrant 
501P : ça y’aaa sur l’acrosport et puiiis j’fais de la danse avec certains pas pas en 
première l’acrosport  (fin de bande) 
502 S : xxxxxxxxxxxxxxx quand t’as 27 c’est peut être un peu difficile quand t’en as 35 qui 
bougent en revanche tu vois quand on parle d’énergie qui manque bon allez tant pis on fait un 
match et puis moi ça m’arrive aussi mais ce fait de jamais avoir heu la perspective de 
se dire c’est un passage jusqu’à la Toussaint mais après qu’est-ce que je vais me 
régaler que ce que je vais [xxxxxx                                                      
503P :                                      [ouais mais après après ça va être mieux après je vais 
être pluuus /cool dans le sens plus relâchée moi et plus relâchée on se connaît  
504S : oui dans cette relation mais jamais au niveau enseignement apprentissage  
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505P : non  mais après après les bac pro ça sera plus facile après les terminales ça 
sera plus facile /[…] 
 
L'enseignante commence par exprimer, elle aussi, sa frustration (tdp. 497P), puis, face au 
discours du Sophie qui dépeint son travail en accentuant, peut-être par empathie, toutes les 
impossibilités qu'elle perçoit (succession des "jamais", tdp. 500S, 502S, 504S), Florence 
change alors de posture et exprime dans ses réponses le sens qu'elle donne à son métier, en 
tentant de réaffirmer les possibles que le sosie semble ne pas envisager. 
A chacune des assertions négatives du sosie, l'enseignante affirme des possibles là où Sophie  
n'en voit pas : faire émerger, elle le fait dans d'autres APSA ("acrosport et danse" tdp. 501P) ; 
des perspectives, elle en a "après", avec les bac pro la relation de co-construction sera "plus 
facile" (tdp. 505P) en terminale, soit après un an de travail avec cette classe. Florence, à contre- 
courant du discours du sosie, tente d'affirmer que son activité d'enseignante produit des effets, 
ouvre des possibles, transforme la réalité. Il nous semble que cela nous permet de penser que si 
Florence est dans la douleur en enseignant, elle n'est cependant pas dans le renoncement. Elle 
revendique l'efficacité, y compris didactique, de son travail. Tenir les élèves tranquilles ne 
suffit pas à la satisfaire.  
 
3.2.4. "La touche de balle" : un objet d'enseignement hybride 
Ce que dit l'enseignante, dans les extraits de l'entretien-sosie étudiés ci-dessus, pose la question 
de la temporalité de l'action du professeur, non pas du point de vue de celle que l'on prend en 
compte dans la recherche mais du point de vue de celle qui organise son action. N'y aurait-il 
pas une préoccupation dominante ? Parvenir à contrôler la classe d'abord pour enseigner après, 
comme semble le dire l'enseignante et comme la vulgate pédagogique le promeut ? Que 
devient l'activité didactique de l'enseignante dans ses empêchements, dans la prise en charge de 
préoccupations diverses voire concurrentes ? 
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A ce stade de l'analyse nous avançons l'interprétation selon laquelle, lorsque Florence choisit 
d'imposer aux élèves de ne pas jouer le ballon au poing et au pied, elle ne vise pas seulement 
un enjeu de savoir (la touche de balle) et ne gère pas simplement non plus l'attitude scolaire 
qu'elle attend de ses élèves (le respect du travail à faire et des autres), mais, engage une 
construction didactique qui résulte des conflits du réel qu'elle a à résoudre. Nous pensons 
qu'elle n'abandonne pas sa préoccupation didactique, et même, que cette dernière soutient et 
donne du sens à son action. Elle n'abandonne pas non plus sa préoccupation relative à la vie de 
classe. Il convient de revenir alors sur le film de la séance. Quelle est la mise en oeuvre de cet 
d'objet didactique hybride ("la touche de balle") dans la séance observée ? Quelle gestion en 
fait Florence dans le vif de la séance ?  
En quoi l'activité didactique de l'enseignante (en lien avec son épistémologie professionnelle, 
au sens de Brousseau, 1986, et Sensevy, 2007), relativement à la construction de l'objet 
d'enseignement "la touche de balle",  peut-elle éclairer l'analyse de la séance observée ?  
Très globalement, comme nous l'avons vu dans les données saillantes (section 2.1.1.), la séance 
se compose d'un temps d'échauffement physique, d'un temps d'échauffement et 
d'apprentissages techniques, d'un temps de travail collectif en 3 contre 3 qui se rapproche 
progressivement de la situation d'opposition. En nous appuyant sur ce que nous avons compris 
des conceptions de l'enseignement du volley-ball Florence, nous pensons que les exercices 
d'échauffement et d'apprentissages techniques sont dévolus à l'amélioration de la "touche de 
balle", en même temps qu'ils contribuent, on le sait maintenant, à l'établissement d'un certain 
climat de travail. Cette partie de la séance, de la 11ème à la 20ème minute,est composée de trois 
exercices de manipulation de balle dont nous n'avions analysé qu'un des aspects dans la section 
précédente. Complétons l'analyse des dispositifs proposés par l'enseignante. Nous rassemblons, 
dans le tableau ci-après, les 3 explications données successivement par Florence au cours de 
ces 10 minutes. 
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Extrait du verbatim de la séance 
Chrono 
séance 
Ce que dit l'enseignante 
Début de la partie avec ballon. L'enseignante explique aux élèves qui attendent debout en ligne 
face au caddie dans lequel sont stockés les ballons. 
Min 11 Allez échanges frappe à deux mains ! hou hou on regarde ici ! 
Les filles là 
Echanges frappe à deux mains sur la moitié du gymnase pas de manchette pas de ballon 
au pied pas de ballon qui traverse le gymnase on contrôle les frappes on fait des 
échanges donc on continue à s’échauffer  
 
L'enseignante donne de nouvelles consignes aux élèves arrêtés, restés à leur place dans le 
gymnase. Elle accompagne son explication d'une démonstration avec une élève. 
Min 
15-16 
 
 
 
 
Deux touches on fait deux contrôles deux contrôles de balles celui qu’on veut deux comme ceci deux 
comme ceci ou on alterne l’un et l’autre avant de se donner la balle  
on essaie 
alors le petit contrôle là il est pas bon hein ! alors le premier le premier tu le fais normal si tu veux et le 
deuxième on le tend un peu plus si on est trop loin l’un de l’autre ça va être un peu plus difficile. 
 
Recommence le en essayant de monter ta balle ! Voilà ! ça c’est mieux ! un et deux un 
deux un et je là lui donne  
Après une minute de travail dans le dispositif, l'enseignante arrête l'exercice et modifie la 
demande. Elle démontre l'exercice avec une élève.  
Min  
18 
 
On va reprendre un peu la manchette parce que là ça  xxx fait pas du tout  là  
Et tu arrêtes avec le pied ! 
 
Tiens ben je te la lance je te la lance t’essaies de me la renvoyer 
 
On a dit quoi ? on a dit je laisse mes bras tendus comme je veux ou comme ceci ou comme ceci 
l’important c’est qu’ils soient tendus et j’essaie de la renvoyer en essayant de pas monter trop 
haut mes mains c’est pas la peine là ça suffit hauteur de balle ça suffit là 
 
L'analyse des systèmes de contraintes successifs proposés aux élèves par l'enseignante, du 
point de vue de l'activité qu'ils génèrent et des transformations dont ils sont porteurs, nous 
permet de pointer que :  
 - Le premier exercice est ciblé sur la passe haute à deux mains (frappe de la balle au 
dessus de la tête). La contrainte de frapper la balle à deux mains pousse l'élève à sortir de sa 
motricité usuelle, mais le positionnement des élèves en face à face, l'absence d'exigence de 
distance, de direction (d'orientation), ou de nombre d'échanges à effectuer, peut avoir pour 
conséquence que l'élève ne mobilise que ce qu'il sait déjà faire. Le temps, très court, donné 
pour cet exercice (2 minutes) en limite encore considérablement les effets possibles.   
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 - Le deuxième exercice consiste à réaliser, par deux, une passe pour soi (appelée 
"contrôle") avant d'adresser une passe à son partenaire. Chaque élève touche donc la balle deux 
fois d'affilée. La façon de réaliser le contrôle et la passe au partenaire, en passe à deux mains 
au dessus de la tête ou en manchette, est laissée à l'initiative des élèves. Cet exercice exige de 
l'élève qu'il trouve, tout d'abord, l'orientation des surfaces de frappe qui permette de modifier la 
trajectoire incidente du ballon en une trajectoire à la verticale pour soi, puis, qu'il opère un 
placement rapide par rapport à cette nouvelle trajectoire ainsi qu'une nouvelle orientation des 
surfaces de frappe afin de pouvoir produire une passe en direction de son camarade. Le choix 
des techniques dans l'enchaînement du contrôle et de la passe est laissé à la charge des élèves, 
ce qui est un élément de difficulté accrue. En effet, il n'est pas équivalent d'enchaîner 
manchette/manchette ; passe haute/passe haute ; manchette/passe haute ou encore passe 
haute/manchette88. L'enseignante n'a déterminé, ni les conditions du travail précis, ni le but à 
atteindre. L'attente qu'elle leur communique en validant une des réponses advenue lors de la 
démonstration, "voilà, ça c'est mieux", est de produire des "balles" hautes. Elle ne donne pas de 
conseil technique, n'organise pas les contraintes pour cibler le problème auquel elle souhaite 
les confronter.  
 - Le troisième exercice resserre le travail sur la manchette, qui est un des gestes 
techniques sollicité dans l'exercice précédent, et, qui a mis en difficulté les élèves. 
L'enseignante propose alors de réduire l'incertitude et la variabilité des trajectoires reçues en 
fixant un lanceur et un réceptionneur. Ce contexte est, de prime abord, plus simple que le 
précédent, en fait, il change complètement le travail demandé. Ici l'élève doit renvoyer le 
ballon au camarade qui lui a lancé. Ce n'est alors plus du tout la même organisation posturale 
qui est requise. De plus, effectuer une manchette sur une balle qui a peu de vitesse, n'est pas 
aisé, et, a pour conséquence de produire chez les élèves une utilisation exagérée des bras afin 
                                                
88 La passe à deux mains hautes consiste à frapper la balle avec les doigts au dessus de la tête ; la manchette est 
un geste technique défensif où l'on frappe la balle sur les avant bras à hauteur du bassin. 
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de donner de la longueur et de la hauteur à la trajectoire produite, alors qu'il est plus pertinent 
et prometteur de faire partir le mouvement d'une poussée des jambes. On peut noter, à la 
précision donnée par l'enseignante de "ne pas monter trop haut mes mains" (min. 18), qu'elle  
n'ignore pas ce phénomène alors même que la tâche donnée aux élèves crée les conditions de le 
voir apparaître. Les élèves disposent également du conseil de "tendre les bras" pour réaliser 
leur manchette. L'enseignante pense l'avoir déjà donné "on a dit quoi ?" (min. 18), ce qui n'est 
pas le cas à moins que cette information appartienne à la mémoire de la classe.  
 
La vidéo met en évidence que ce premier temps de travail de manipulation est effectivement 
consacré au travail technique de "la touche de balle" comme énoncé par l'enseignante dans les 
entretiens. Il s'avère, cependant, être mis en scène par le biais de dispositifs lâches qui ne 
réunissent pas les conditions d'un travail technique précis et se déroule sur un temps trop court 
(moins de 6 minutes de travail effectif sur les 10) pour permettre d'initier une transformation 
significative de la motricité des élèves.  
Si l'intention de Florence était strictement de favoriser l'apprentissage du "contrôle de la balle", 
on pourrait dire que les exercices mis en œuvre ne portent pas l'intention didactique de 
l'enseignante. La trace écrite de la préparation de la séance (annexe 6E), confirme que Florence 
n'a pas pensé précisément, ni l'enjeu de savoir technique qu'elle vise prioritairement, ni les 
dispositifs pour le faire. La préparation notifie simplement : "contrôles de frappes variés 
(jonglages, 2 touches puis passe, jonglage en avançant)". Notons également que les modalités 
de touche de balle, l'interdiction de jouer au pied et au poing, n'apparaissent pas non plus dans 
cette préparation, ni le souci du "contrôle" des élèves. A la lumière des entretiens (sosie et post-
protocole), et des explications données aux élèves par l'enseignante, on peut dire que ces 
éléments émergent en cours d'action et qu'ils constituent une des préoccupations de Florence. 
Ce que nous savons de l'épistémologie professionnelle de cette enseignante, à partir de 
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l'analyse des entretiens, nous empêche cependant de conclure l'analyse didactique des 
dispositifs mis en place en termes de manque à savoir didactique, bien que nous en pointions 
les lacunes. Ce que nous pouvons dire, est que l'enseignante conçoit, au bout de plusieurs 
années de travail en milieu difficile, la touche de balle en volley-ball, comme un moyen 
d'obtenir à la fois un meilleur contrôle de la balle et un contrôle de soi, à partir de 
"l'interdiction" de jeu au poing et de jeu au pied. Les deux domaines de transformation visés 
confusément par Florence ne peuvent pourtant pas se produire dans un même temps, ni être 
observés à l'aune des mêmes indices. Il est plus complexe de contrôler une trajectoire que de 
s'interdire de frapper la balle au pied. Pourtant, pour Florence se côtoient dans la même action 
ce qui est à la fois une prescription pour produire un apprentissage (contrôle de la balle) et un 
signe d'un autre apprentissage (le contrôle de soi) qui favorisent, selon elle, à terme, aux 
progrès des élèves en volley-ball. C'est la prise en charge de cette complexité, de cette 
impossibilité, qui, nous semble-t-il, contribue à expliquer l'action didactique de l'enseignante. 
Ce que nous voyons du travail de l'enseignante dans ce temps de séance pourrait être le fruit 
d'une activité qui ne s'est pas déliée, dirait Clot, des "significations où la pensée s'est prise" 
(1995, p. 51-55). En ce sens, nous pouvons nous demander si cette partie de la séance de 
l'enseignante n'est pas routinisée. Le savoir n'est plus questionné en tant que tel par 
l'enseignante, parce qu'il n'a plus tout a fait le seul statut de savoir dans la séance, et même au 
delà de la séance. Le double sens, celui de l'apprentissage du volley-ball et celui de 
l'apprentissage de la posture scolaire confronté à l'apprentissage du volley-ball, que donne 
Florence à son action, avec une forme d'oubli de la genèse (de l'histoire) de cette construction 
de l'objet d'enseignement, genèse en partie retrouvée lors des entretiens, contraint l'enseignante 
à la fois dans la conception et dans la gestion des dispositifs qu'elle met en œuvre. Cette 
complexité, des enjeux mêlés, des temporalités variées (celles de l'exercice, de la séance, du 
cycle, de l'année scolaire), ramenée à l'échéance de l'entame de séance, contraint l'enseignante 
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dans son activité didactique dont le sens, malgré tout, est celui de l'efficacité didactique : 
Florence ne veut pas qu'il y ait  "rien du tout après" (entretien-sosie, tdp. 518P) dit-elle. 
 
Que produisent ces exercices ? Quelle est l'activité de l'enseignante confrontée à celle des 
élèves dans les dispositifs mis en place ?  
Nous présentons les extraits qui ont trait à l'objet d'enseignement en excluant les interventions 
relatives à la gestion des élèves sans lien avec notre étude.  
Extrait de la  transcription de séance 
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignante 
Pendant que les élèves réalisent le premier exercice (phase 1 du dispositif 3 : passe par 2) :  
Min 
13'20 
 
 
 
 
 
 
 
14'47 
 
Respectent l’obligation de touche 
en passe haute quitte à frapper la 
balle en dessous de la ligne des 
épaules.  
 
Peu de continuité dans l'échange 
et peu de mobilité de la part des 
élèves 
Trajectoires basses 
 
 
 
Eh ! pour l’instant il y a beaucoup de balles par terre ! 
elles sont en l’air les balles vous devez vous rapprochez si 
elles tombent. Echangez court !  
 
Abdallah ! je croyais que j'avais dit non ! (il joue au pied) 
 
si à trois faut mettre un peu plus la balle au centre vers le centre ! 
pas en longueur pas en longueur monte la ! monte la plus ! 
 
Pendant que les élèves réalisent le deuxième exercice (phase 2 du dispositif 3 : passe avec 
contrôle) : 
Min 
17 
Font le travail demandé. 
Peu de continuité : 2 ou 3 passes 
sans chute. 
 
Hé Julien les balles c'est doucement 
 
 Pendant que les élèves réalisent le troisième exercice (phase 3 du dispositif 3 : manchette) :  
Min 
 19-20 
Réalisations hétérogènes qui 
dépendent notamment du lancer 
  
L’action des bras est 
prépondérante par rapport à celle 
des jambes 
Les élèves sont immobiles 
n’adaptent pas leur placement 
pour obtenir un bon "plan" de 
frappe. 
[…] avance toi oui comme ça pas trop fort pas trop fort si tu lui 
envoies dessus ça va pas aller il faut que tu recules toi 
 
Tends tes bras attrape tes deux mains l’une dans l’autre 
ferme ferme et je tiens ici donc ton ballon il tombe là. Quand je 
tape je m’arrête ici d’accord. 
 
 
Une fois qu’on a fait 5 fois chacun on enchaîne ! 
 
 
Nous remarquons et nous soulignons la docilité des élèves : ils respectent dans leur grande 
majorité scrupuleusement les consignes données par l'enseignante, que ce soit dans le travail ou 
dans le comportement. Les productions motrices sont hétérogènes et globalement plutôt 
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faibles. Quelques élèves seulement, de niveau moyen, parviennent très irrégulièrement à 
frapper le ballon et à produire des trajectoires hautes.  
Florence revient, pendant le travail des élèves, sur ce qu'elle a énoncé dans les consignes. Ses 
interventions ne permettent pas de cibler plus précisément le savoir en jeu. La tâche reste lâche 
et ne semble pouvoir "faire milieu" malgré les interventions orales de l'enseignante. Les 
régulations de cette dernière mettent l'accent sur le maintien du ballon "en l'air", ce qui est à 
minima le signe d'une réponse rendant possible le jeu de relais ultérieur qu'elle souhaite voir 
apparaître (Cf. objectif de la préparation de séance : "vers le jeu de relais"). Nous concluons, à 
ce stade de l'analyse, sur le fait que Florence structure ses interventions autour de la mise à 
l'étude de savoirs peu sériés, enseignés de façon syncrétique, même si l'on peut convenir qu'ils 
concourent à l'intention didactique déclarée pour la séance.  
 
3.3. Le topos de l'enseignante et l'activité didactique empêchée dans le vif de la 
séance 
 
  3.3.1.  Une tâche paradoxale ? 
Intéressons-nous maintenant au corps de la séance, c'est-à-dire à l'action didactique lors de la 
tâche portant sur la conservation collective de la balle dans son camp (dispositif cf. tableau 
structuration de séance, section 2.1.1). L'enseignante présente le dispositif. Les élèves sont 
debout dans le gymnase. Florence commence par constituer des groupes de trois et seulement 
après, campe très globalement le décor de l'exercice. Les élèves sont assez attentifs : "Service 
d’ici réception en face la réception elle reste à trois avancez sur le terrain au niveau des lignes 
bleues" (min. 25). Elle donne, ensuite, des indications techniques pour réaliser le service, et, 
enfin, elle fixe le but du jeu pour les 3 élèves qui doivent réceptionner le service. Examinons 
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les extraits de la transcription de ce moment de la séance. Nous indiquons, en gras, ce que nous 
résumons de l'activité de l'enseignante avant de présenter les verbatim. 
Extrait de la transcription de séance 
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves Ce que dit l'enseignante 
Explications accompagnées d'une démonstration :  
 
Min 24 
 
 
 
Met en place les groupes de trois  
C’est bon alors, sur le terrain sur un terrain on se regroupe par trois 
Min 25 Regardent la démonstration du 
professeur 
Explication technique du service 
On se place à ligne bleue le ballon doit cogner sur un bras tendu je 
lâche  plutôt que de suivre ma tête sinon ça va pas marcher on 
essaie de lier heu la main avec l’avant bras en essayant de ne pas 
bouger le poignet et on envoie en face 
Min 26  
 
 
Attentifs  
 
 
Solutions prometteuses pour les réceptionneurs : 
On essaie de ne pas laisser tomber la balle sur son terrain on essaie 
de la récupérer, si je peux la toucher une fois et la renvoyer 
c’est bon ! par contre je préférerais que vous la touchiez 
une fois, et qu’elle soit touchée une deuxième fois par une 
deuxième personne voire même une troisième avant 
qu’elle revienne ici d’accord donc on va essayer de limiter 
les renvois directs on essaie ?! Donc service il y en a trois à la 
réception il faut qu’ils se débrouillent tous les trois !  
Une touche deux si je peux, alors   
 
Min 27 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Assez attentifs  
Quelques élèves ont une attitudes 
nonchalantes : mains dans les 
poches, appuyés contre les mur 
Fonctionnement du dispositif :  
Eux ils vont servir une fois chacun trois services chacun quand 
vous avez fini vos trois services vous changez de place ceux qui 
étaient à la réception viennent au service et le service part à la 
réception. Est-ce qu’il y a des questions ? 
E : non 
C’est bon ? bon vous ne renvoyez pas le ballon au pied 
quand il traverse le gymnase, vous les faites rouler ! oui ?! 
alors c’est parti ! essayez de partir de la ligne jaune !  
 
 
Cette tâche met en scène deux objets d'enseignements différents : le service d'un côté et la 
réception collective par une équipe de 3 élèves de l'autre.  
L'enseignante explique, en le démontrant (minute 25), comment faire un service tennis (en 
frappant le ballon au dessus de la tête). Les élèves vont apprendre à faire ce service, plus 
difficile à réaliser qu'un service à la cuiller (en frappant le ballon par en dessous), dans le 
même temps que ceux qui vont le recevoir sont censés apprendre la réception. 
- Le service tennis exige de frapper le ballon, en l'air et en mouvement, au dessus de la tête. Ce 
geste technique requiert des coordinations et des prises d'informations complexes. L'élève doit 
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tout d'abord coordonner le lancer du ballon, vertical, avec la frappe de ce dernier à partir d'un 
trajet de la main plutôt horizontal. La position du bras combine l'action d'articulations libérées 
(épaules et poignet) et du coude d'abord verrouillé à 90°. La direction donnée au ballon dépend 
notamment de la combinaison de l'orientation de la main au contact du ballon, du plan de 
frappe de ballon (plan défini par le plan la main par rapport au plan des épaules). La frappe du 
ballon se faisant au dessus de la tête complique encore la prise d'information et le repérage 
dans l'espace. Cette analyse succincte des exigences du service tennis pointe le niveau de 
difficulté qu'il représente pour un élève.  
Le travail du service est organisé de façon globale : il n'est pas demandé d'atteindre une zone 
particulière, l'intensité, plus ou moins forte, n'est pas définie non plus. On peut penser que les 
services réalisés par les élèves auront des trajectoires aléatoires, à l'extérieur des limites du 
terrain, ou même dans le filet.  
- Le travail concomitant de réception est rendu plus difficile du fait des trajectoires aléatoires 
des services, mais aussi par la rareté ou l'espacement des occasions de jouer compte tenu des 
échecs des serveurs. Dans cet exercice les réceptionneurs sont confrontés à la difficulté de la 
réception dans sa globalité. Le dispositif n'est pas construit de façon à contraindre et aider la 
motricité des élèves au delà de leur bonne volonté à trouver les moyens de réaliser l'intention 
de l'enseignante : ne pas laisser tomber la balle au sol, la renvoyer, et, si possible, en deux 
touches de balle (min. 26). Le choix de l'enseignante de mettre ses élèves en situation de 
difficulté maximale (réceptionner un service tennis) est d'autant plus étonnant que le niveau de 
réponse demandé correspond à la première étape de la construction de la réception : frapper le 
ballon, avant qu'il ne touche le sol, pour le renvoyer. La tâche mise en place par l'enseignante 
relève d'une "tâche à contraintes fortes", encore appelée tâche paradoxale, décrite par 
Marsenach (1991). On y repère un enchevêtrement des objets mis à l'étude : le service et 
l'élaboration d'une réception collective. 
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La réponse motrice attendue par l'enseignante, "si je peux la toucher une fois et la renvoyer 
c’est bon !", est celle correspondant au niveau le plus faible. Mais on note que Florence indique 
aux élèves deux autres réponses possibles (frapper le ballon en le conservant dans son camp 
pour qu'un deuxième joueur le renvoie, ou encore, conserver le ballon pour renvoyer en trois 
touches) qui caractérisent des niveaux de jeu supérieurs. Les savoirs mis en jeu pour réaliser la 
tâche ne sont pas les mêmes pour les trois solutions envisagées par l'enseignante, exprimées en 
termes de buts donnés aux élèves. Ces solutions, mobilisant des savoirs différents, requerraient 
des milieux didactiques spécifiques, idoines aux adaptations souhaitées. Trois variables sont 
manipulables pour contrôler le savoir en jeu dans les dispositifs mettant en scène la réception 
de service : la nature de la balle qui arrive (longueur, force, incertitude), la position des joueurs 
en réception (seul ou à plusieurs, alignés ou non), la zone à viser lors de la première touche de 
balle en réception (espace, hauteur). L'enseignante ne contrôle aucune de ces variables dans le 
dispositif mis en place. 
 
Ce dispositif nous étonne et pose un certain nombre de questions : 
 - Pourquoi l'enseignante choisit d'introduire un objet d'enseignement, le service tennis, 
qui ne contribue pas en tant que tel au thème de la séance - la construction du jeu de relais - et 
qui paraît difficile, voire précoce, pour une grande partie des élèves ? 
 - Pourquoi l'enseignante fait-elle le choix d'enseigner à tous les élèves le service tennis, 
alors qu'il est possible (le service étant une action autonome) de différencier la prescription en 
fonction des niveaux des élèves ? 
 - Pourquoi l'enseignante propose ce dispositif dans le vif de la séance alors qu'il 
apparaît dans sa préparation écrite (annexe 6E) qu'elle avait prévu deux options selon nous  
plus pertinentes :  
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 "Soit service seul et renvoi de balle", ce qui signifie que l'élève situé en face, redonne la 
balle au serveur sans la réceptionner. 
 "Soit lancer balle pour réception manchette organisation en 1 contre 1 ou 1 contre 3", 
ce qui correspond à faire faire à un élève seul (1contre1) ou à une équipe de trois élèves 
(1 contre 3) une réception à partir d'une balle lancée (et non servie) ce qui est facilitant 
et adapté au niveau de la plupart des élèves. 
Ce constat d'un écart entre la séance préparée et la séance réalisée révèle la complexité de 
l'activité didactique du professeur. Il nous invite à la prudence dans l'analyse que nous pouvons 
en faire. Pour être plus clair, nous avons vu précédemment, lors de l'analyse des exercices 
d'échauffement et d'apprentissages techniques (dispositif 2), que la diversité des 
préoccupations de l'enseignante, construite dans le développement des "activités imprévues 
sollicitées par la tâche" (Clot, 1999, p. 124) à laquelle elle se confronte quotidiennement 
(construire la posture d'élève et le savoir), l'avait conduit à façonner un objet d'enseignement 
"hybride", "la touche de balle", qui la contraint dans son activité didactique au stade même de 
la conception de la séance. L'exercice de service/réception mis en place par l'enseignante, que 
nous venons d'analyser, nous conduit au constat inverse : l'activité didactique de l'enseignante, 
pertinemment préparée, se trouve entravée dans sa mise en œuvre jusqu'au non sens didactique, 
selon des mécanismes dont il s'agit maintenant de mettre à jour les ressorts. Nous continuons 
l'enquête en tentant de démêler, notamment dans les corpus d'entretiens, quelles sont les 
contraintes et les préoccupations l'enseignante. Nous espérons aussi initier des pistes 
explicatives des questions soulevées par l'observation. Nous nous attachons à identifier quelles 
sont les intentions de l'enseignante portées par son action.  
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3.3.2. La gestion des formes de groupement : un dilemme 
Au cours de l'entretien-sosie, l'enseignante avait évoqué son souci de ne pas perturber les 
élèves par des rassemblements trop fréquents (tdp. 443P) : "hum hum mais la salle est petite au 
basket je ferais pas pareil  je les rassemble / / mais aussi je fais en sorte de pas perturber / 
tout le temps ". Les données saillantes de la vidéo confirment que l'enseignante ne fait, dans 
la séance, que deux regroupements qui imposent aux élèves de se déplacer puis de retourner 
vers leurs lieux de travail. Elle privilégie, comme nous l'avons vu, les consignes données à la 
cantonade une fois obtenu que les élèves aient cessé leur activité. Au signal de Florence, ils 
restent arrêtés à leurs places sur les différents terrains du gymnase. Lors de l'entretien post-
protocole nous sommes revenu avec elle sur son souci de ne pas perturber la classe. Plusieurs 
raisons alimentent cette déclaration initialement presque anodine. Tout d'abord, Florence 
trouve dans cette façon de faire le moyen de gagner du temps en évitant de provoquer des 
occasions que les élèves s'égarent :  
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 39 
"285P : oui moi je j’essaie de moins les bouger pour pas qu'il y ait de de mouvements 
et de remises en place trop longues et ça c’est le problème c’est la remise en place quand 
elle quand elle est xxxx c’est trop long "  
 
On a pu voir que cela se traduit, dans la séance observée, par un temps de mise en place des 
tâches assez court (18 minutes sur l'ensemble de la séance d'1h35). L'enseignante explique, 
ensuite, que pour faciliter cette mise en place, et au-delà pour ne pas regrouper souvent la 
classe, elle change le moins possible les formes de travail. Par exemple, elle laisse stables les 
effectifs des équipes89. Nous poussons Florence à poursuivre son propos sur la relation entre 
les formes de groupement et les dispositifs mis en œuvre en lui demandant jusqu'où elle se 
sentait contrainte par ce souci d'économie de "mouvements" d'élèves dans la séance (tdp. 
                                                
89 C'est également ce qu'il s'est produit dans la séance, où les élèves ont été mis par trois à partir de la 28ème 
minute et jusqu'à la fin de la séance. Néanmoins, à la 42ème  minute de la séance (fin de la situation) la 
composition des groupes de trois a été modifié par l'enseignante. 
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292Cher) : [..] "ce souci de ne pas perturber jusqu’où il te contraint dans ta façon de préparer 
ta séance tu vois ou de la concevoir". L'enseignante commence sa réponse par ce qui paraît être 
un détour, voire même une réponse hors sujet, en regrettant le manque d'autonomie de ses 
élèves (voir extrait d'entretien post-protocole ci-après). Elle compare ce qu'elle fait aujourd'hui 
dans cet établissement avec ce qui lui était possible de faire avant, en lycée général (tdp. 299P). 
On comprend alors un premier lien, fait par Florence entre le manque d'autonomie de ses 
élèves et la conception de ses leçons, qui génère un premier abandon de possible. Elle ne 
s'autorise plus à faire une situation différente par groupe. D'une part, parce que les élèves ne 
sont pas assez autonomes pour travailler en dehors de sa surveillance, de son appui, et d'autre 
part, parce qu'expliquer trois situations différentes prend trop de temps.  
 
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 40 
295P : […] on regardait la situation tous et puis chaque groupe faisait sa situation et moi je 
me sortais de là je pouvais passer de l’un à l’autre de revenir etc   
296Cher : heumm 
297P : et je savais que si la situation était mise en place elle se déroulerait même 
que j’y sois pas  
298Cher : heumm 
299P : tandis que là avec eux / j’ai du mal à faire ça 
 
301P : [..] alors que si je vais dans un groupe / eh ben l’ai l’impression que les deux autres 
quand je suis pas attentive à eux quand je viens pas les voir eh ben au bout d’un moment ça va 
partir dans tous les sens  ça tient pas  
 
303P : […] je perds du temps en explication donc en fait ce qui meee ce qui fait que je 
fais une explication  / trois fois les mêmes même si les groupes sont différents mais c’est la 
même explication et heu je me mets au bout du gymnase pour contrôler l’ensemble du 
groupe[…] 
 
Le coût, anticipé par l'enseignante, des conséquences de l'arrêt des élèves, de la constitution 
des groupes de niveaux, de l'explication à chaque groupe de l'exercice à faire ou de la 
restriction particulière (balle lancée ou balle servie, réception seul ou à trois) et la remise en 
route de chaque groupe de travail après le regroupement, la conduisent à faire le choix d'un 
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dispositif unique pour toute la classe, qui réduit le temps d'explication et qui facilite 
l'observation du travail fait par les élèves. Il serait intéressant de savoir quels sont les indices 
pris par Florence sur ce que font les élèves dans l'exercice qui confirment cette option ? Nous 
n'avons pas les éléments pour le dire. En revanche, il nous paraît intéressant de remarquer que 
le dispositif mis en œuvre dans le vif de la séance, servir sur trois réceptionneurs, est un mixte 
des deux options prévues par l'enseignante dans le temps de son travail privé (Cf. la 
préparation de séance, annexe 6E), et abandonnées dans l'action : le type de service est extrait 
de l'une des tâches, la réception manchette à 3, extraite de l'autre. Comme le dit Clot, un choix 
opéré "n'abolit pas en effet l'autre choix possible qui continuera d'agir dans la situation" (1999, 
p. 20). Tout semble se passer comme si l'enseignante, soucieuse de réduire le coût d'une 
direction d'étude basée sur des tâches impliquant les élèves dans un travail autonome90, modifie 
les dispositifs prévus sans toutefois en abandonner l'intention initiale relative au savoir à mettre 
à l'étude. Mais cette stratégie, dans le temps trop court de réflexion en contexte de classe, ne 
permet de conserver que les traits de surface des savoirs dont elle vise l'étude. Se perd, aussi, la 
pertinence didactique légitimée par l'intention lointaine ou globale de construire la réception de 
service en tant que réponse collective de l'équipe.  
 
L'observation du déroulement de la séance, éclairé de cette hypothèse de scénario, nous fait 
cependant buter sur deux moments catégorisés dans les données saillantes comme "peu dense 
en didactique" de presque 4 minutes pour l'un (minutes 21-24) et 5 minutes  pour l'autre 
(minutes 42-46). Le premier moment précède la mise en place du dispositif que nous venons 
d'analyser, le second est lorsque l'enseignante détermine les équipes et répartit les élèves sur les 
terrains. Florence consacre ainsi presque 9 minutes à la constitution d'équipes et à leur mise en 
place. A quoi lui servent ces deux séquences ? Assument-elles des fonctions dans la séance et 
                                                
90 On verra plus loin qu'elle ressent le coût de cet abandon particulièrement lourd 
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lesquelles ? Pourquoi ne laisse-t-elle pas les élèves se répartir dans les équipes eux-mêmes ?  
Nous revenons sur les entretiens, habité de ces questions pour tenter de déceler des éléments 
d'explication.  
Le sosie avait abordé la question de la constitution des groupes en demandant à l'enseignante si 
les élèves savaient pourquoi ils étaient dans telle ou telle équipe (Cf. transcription entretien-
sosie annexe 6D, tdp. 209 à 223). Leur avait-elle donné les moyens de s'approprier sa décision 
? Nous avions évoqué ce passage de l'entretien-sosie en tout début de cette section, lorsque 
nous avions pointé que le sosie semblait réduire l'activité de l'enseignante en ne retenait que 
son action, "c'est groupe imposé". Il nous incombe, maintenant, de revenir sur l'activité de 
l'enseignante dans la constitution des groupes et d'en mettre au jour les ressorts.  
 
Un premier extrait nous paraît important. Il se situe dans l'entretien-sosie après que 
l'enseignante ait expliqué à Sophie quel est son critère d'évaluation des niveaux des élèves (Cf. 
la discussion autour de la qualité de la touche de balle, entretien-sosie, tdp. 102 à 153). 
Florence précise qu'elle donne à consulter aux élèves une fiche relatant, de façon simplifiée, les 
critères d'évaluation en vigueur pour l'examen. Nous prenons l'entretien juste après cette incise.  
 
Extrait de l'entretien-sosie, minute 19 
212P : voilà et je leur ai dit cette feuille de temps en temps vous allez la regarder c’est vrai 
qu’elle est peut être un peu complexe hein puis / au début je l’ai sortie une fois deux fois et 
puis / c’est vrai que j’ai pas  je la sors plus après  sauf si on me la redemande et et moiii je 
j’ai ils savent à chaque fois que je les mets par niveau un petit peu / c’est à dire 
qu’il y a un niveau il y en a un dans le groupe qui va être capable de faire des 
passes hautes dirigées pour ses camarades donc il va un petit peu être le leader 
du groupe mais sans  sans ordonner et dans chaque groupe j’en ai six souvent et y’en a 
toujours un ou deux qu’est qu’est heu un dans chaque groupe  après y’en a un autre qui se 
débrouille mais qu’est pas encore capable de diriger cette balle et puis l’autre 
qu’est encore immobile sur le terrain et qu’est un peu passif  
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On relève que l'enseignante attache assez peu d'importance à ce que les élèves s'auto-évaluent. 
Ce n'est pas là le cœur de sa démarche ! En revanche, elle s'attarde, dans l'entretien-sosie, sur 
cette constitution des groupes qui sans doute a plus de sens pour elle. Notons, au passage, la 
pertinence et la justesse des niveaux de jeu décrits par Florence. Il semble, à la lecture de la 
description de sa façon de faire les groupes, que les élèves n'ignorent pas comment 
l'enseignante constitue les groupes : "ils savent à chaque fois que je les mets par niveau un 
petit peu".  Cependant elle précise, quelques tours de paroles plus loin (tdp. 218P) : "alors au 
début souvent j’installais les niveaux un en premier maintenant j’installe les niveaux trois en 
premier des fois j’installe les niveaux deux en premier sur les terrains ils ont compris que 
(sourire) ils ont compris quels niveaux ils étaient c’était pour les leurrer un peu 
(sourire) ". Emerge alors, une autre lecture de l'action de l'enseignante. En effet, de prime 
abord en contradiction avec ce qui précède, Florence explique qu'elle fait en sorte que les 
élèves ne puissent pas identifier le niveau auquel elle les a évalués. Elle utilise diverses astuces, 
(comme ne pas appeler les différents niveaux toujours dans le même ordre par exemple). Peu 
importe qu'ils sachent qu'ils sont de niveaux différents dans l'équipe, mais, par contre, il est 
important qu'ils ignorent lequel. Pourquoi œuvre-t-elle davantage pour que les élèves 
n'identifient pas leur niveau, alors qu'elle en a une connaissance exacte et pertinente ? Pourquoi 
n'utilise-t-elle pas la connaissance de ces niveaux dans le but que les élèves comprennent 
l'intérêt et l’enjeu du travail qu'ils ont à faire, comme le suggère implicitement le sosie ?  
Florence évoque alors la difficulté qu'elle rencontre à faire accepter leur niveau aux élèves les 
plus faibles. Elle rapporte les réactions d'élèves frustrés de n'être pas évalués au niveau le plus 
fort (le niveau 1) : "pourquoi j’suis pas niveau un pourquoi j’suis pas" (tdp. 216P). Elle pointe 
que cette incompréhension génère souvent de la contestation : "comment ça se fait que moi xxx 
je suis au niveau le plus bas  " (tdp. 224P).  
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Doit-on conclure que l'enseignante a choisi, en ne disant pas clairement leurs niveaux aux 
élèves, d'éviter simplement ces moments de grogne ? Son choix n'est-il porté que par le souci 
de maintenir un climat convivial dans la classe sans autre préoccupation didactique ?  
Les données contenues dans l'entretien-sosie ne nous permettent pas d'aller plus loin dans 
l'analyse. On pourrait, sans être polémique, considérer ou expliquer la pratique de Florence à 
partir de ces seuls éléments, qui - selon le cadre théorique d'adossement - pourraient satisfaire 
ou permettre une explication d'autant plus légitime que la difficulté à enseigner en "milieu 
difficile" n'est pas contestée, et, que l'éventuel souci d'économie des professeurs qui y exercent 
est regardé avec empathie.  
Ce que dit Florence dans l'entretien post-protocole nous permet de dépasser cette analyse, ce 
"niveau de description" (Sensevy, 2007). 
 
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 44 
316Cher : et tu racontes une anecdote d’une des filles qui à l’évaluation comprend qu’elle est 
dans un niveau enfin elle comprend qu’elle est considérée comme d’un niveau qui est plutôt 
faible et elle s’énerve en disant ouais enfin pourquoi je suis là c’est pas normal que je sois là 
etc et heu et moi je me demandais si finalement le fait heuu enfin dejà pourquoi tu veux comme 
ça les leurrer sur le truc là tu le dis là  
317P : c’est parce que  j’ai l’impression qu’à eux quand je leur mets des lettres ABC 
ou 123 déjà ils calculent pour savoir [pourquoi 
318Cher :                                                  [pourquoi ils sont là 
319P : oui alors que c’est vrai c’est évident ils sont pas bêtes ils comprennent  bien que uuun 
dans l’ordre logique des choses étant mieux queee 2 etc   
320Cher : ouais  
321P : heuu pourquoi en fait c’est pour / je veux pas qu’ils se sentent / un peu / 
eux ces élèves là dès queee on les met dans un groupe pas fort ils lâchent tout  
// comment dire mais c’est bête ce que je fais en fait / c’est à dire queee si je les mets en 
hétérogénéité pour moi c’est plus facile et pour eux c’est mieux  et quand je les 
mets en groupe mais des fois j’ai besoin de les mettre en groupe par niveau 
322Cher : par niveau ben ouais  
323P : et là voilà y’a des choses et puis y’en a c’est sûr que les autres ils vont s’ennuyer qu’ils 
sont pas au niveau et si je les sé sépar ouais quand ils savent qu’ils sont dans le groupe 
qu’est pas fort du tout alors là ils lâchent tout  
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Ces extraits suggèrent que le climat de classe n'est pas la pré-occupation première de 
l'enseignante lorsqu'elle fait en sorte que les élèves ne repèrent pas le groupe de niveau dans 
lequel ils sont. Son souci est de permettre aux plus faibles, de rester dans le travail, de pouvoir 
s'y inscrire, qu'ils ne" lâchent" pas tout. Le sens qu'elle donne à son action est de mettre tous 
les élèves à l'étude, dans l'étude. Constituer des groupes hétérogènes devient une solution 
permettant de résoudre plusieurs problèmes :  
- maintenir les groupes de façon prolongée dans la séance et limiter d'autant les 
déplacements d'élèves 
- proposer des formes d'étude communes à tous les élèves et limiter ainsi les temps 
d'explication 
- éviter que les plus faibles décrochent.  
On comprend alors, que, dans une visée lointaine qui dépasse le dispositif et l'échéance de la 
séance, cette décision de constituer des groupes hétérogènes sans désigner explicitement leurs 
niveaux aux élèves est éminemment didactique. Les deux périodes de 4 et 5 minutes de 
répartition des élèves dans les équipes auraient dû être catégorisées comme "dense en 
didactique" contrairement à ce que nous avons fait à partir de la vidéo. Le recours unique aux 
images de la séance ne permettait pas d'établir le motif d'agir de l'enseignante. La dimension 
didactique du temps passé à constituer les groupes, dans la pratique usuelle de Florence, a 
supposé un accès indirect à son activité (par les entretiens) pour poser une interprétation 
consistante de son action en classe. 
Florence exprime, confusément le coût de cette décision, le dilemme qu'elle a à résoudre. Nous 
avons vu les intérêts qu'elle trouve à travailler avec des groupes hétérogènes. Mais elle dit aussi 
que dans ces groupes là, certains s'ennuient. Nous pensons qu'elle fait référence aux élèves les 
plus "débrouillés". Elle ajoute qu'elle a parfois "besoin" de travailler en "groupes de niveau" 
(tdp. 321P) pour faire avancer le temps didactique, pour pouvoir enseigner des savoirs 
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spécifiques contrairement à ce qu'elle met en œuvre dans les dispositifs analysés, mais, elle 
prend alors le risque de lâcher les plus faibles (Cf. tdp. 323P). Les propos de l'enseignante nous 
semblent rendre compte du fait que ce qu'elle "ne veut pas faire décide de ce qu'elle fait" (Clot, 
1999, p. 25). Aussi, ne pas lâcher les plus faibles la contraint à travailler en groupe hétérogène 
au risque d'ennuyer les plus forts.  
A un autre moment de l'entretien post-protocole, où il s'agit de justifier le maintien du même 
dispositif, les propos de Florence dévoilent les questions qui l'habitent et le coût de l'activité 
impossible, celle qu'elle aimerait pouvoir développer :   
Extrait de l'entretien post-protocole, minute 42 
307P : c’est juste heuuu je veux dire c’est heu /// c’est plus heu c’est parce que ça me 
permets de faire plus d’activité ça me permets de les laisser longtemps en 
activité et surtout heu c’est peut-être plus sécurisant pour moi  en gros  mais 
c’est paaas exactement ce que je voudrais xxx   
308Cher : voilà  
309P : j’aimerais bien  // que faire des situations parce qu’y en a qui ont dépassé la 
situation qui peuvent aller beaucoup plus [ loin   
310Cher :                                                           [et que tu n’exploites pas comme tu voudrais 
311P : ouais non non  et j’attends un petit peu que l’autre  y soit un peu  parce que je 
suis toujours dans l’hétérogénéité  // j’suis pas souvent dans le groupe qui 
fonctionne super et l’autre qui fonctionne pas du tout  après  je sais que ces 
groupes je vais les mélanger entre eux pour essayer que ça marche pour les faire jouer 
ensemble 
 
 
3.3.3. La résolution du dilemme : un dispositif tel "l'auberge espagnole" 
Poursuivons l'enquête s'attachant à envisager des explications plausibles des raisons qui ont 
conduit Florence à mettre en œuvre, dans le vif de la séance, un dispositif différent de ceux qui 
apparaissent dans la trace écrite de sa préparation, dont on estime qu'il est moins pertinent que 
les options initiales. La section précédente permet d'envisager le poids des préoccupations 
relatives à la gestion de la classe, aboutissant à la mise en place de groupes de travail composés 
d'élèves de niveaux hétérogènes. Nous pouvons envisager l'hypothèse selon laquelle l'action 
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abandonnée (faire des exercices spécifiques aux niveaux des élèves) continue d'œuvrer dans ce 
que fait Florence dans la séance. Ainsi, l'introduction dans le dispositif de l'apprentissage du 
service tennis (à la place du lancer de balle initialement prévu), repérable comme geste 
technique proche de ceux des experts dans la pratique sociale de référence, et, celui de la 
réception en conséquence plus exigeante, ne viendraient-ils pas solliciter davantage les savoirs 
faire des plus forts ?  
La définition du jeu proposée par Florence, présentée dans l'extrait ci-après, paraît être une 
narration de ce que peuvent faire les élèves dans le jeu jusqu'à la solution optimale, celle qui 
révèlerait l'aboutissement de ce que souhaite enseigner Florence en volley-ball. Nous pouvons 
peut-être l'interpréter comme la description de toute "l'histoire" du volley-ball et l'expression 
du but ultime à atteindre, déconnecté des possibilités qu'ont les élèves d'y accéder.  
Extrait du verbatim de la séance. Minute 26 
"On essaie de ne pas laisser tomber la balle sur son terrain on essaie de la récupérer, si je 
peux la toucher une fois et la renvoyer c’est bon ! par contre je préférerais que vous la 
touchiez une fois, et qu’elle soit touchée une deuxième fois par une deuxième personne voire 
même une troisième avant qu’elle revienne ici d’accord donc on va essayer de limiter les 
renvois directs on essaie ?!" 
 
Mais, si l'on conserve l'idée que l'enseignante, en optant pour le travail en groupe hétérogène, 
demeure préoccupée de ne pas enseigner spécifiquement ni aux plus faibles ni aux plus forts 
(entretien post-protocole : tdp. 311P), la définition du jeu peut alors être vue comme 
comportant des éléments de rétroaction en termes de but du jeu pour tous les élèves. Ainsi, 
derrière les trois réponses envisagées pour les élèves, on retrouve, celle, minimale, de "ne pas 
laisser tomber la balle sur son terrain on essaie de la récupérer, si je peux la toucher une fois 
et la renvoyer c’est bon !". Il s'agit de la solution gagnante pour les élèves les plus faibles 
décrits lors de l'entretien-sosie (min. 19. Cf. supra, section 3.3.2, tdp. 212P) comme immobiles 
et un peu passifs. Le renvoi en deux touches ("qu’elle soit touchée une deuxième fois") 
correspond à la solution gagnante pour des élèves du niveau, qualifié par Florence, de 
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"débrouillé", qui ont encore du mal à diriger la balle. Enfin, le renvoi en trois touches ("voire 
même une troisième") s'adresse aux élèves du niveau le meilleur qui conservent et dirigent la 
balle.   
Dans ce dispositif, la constitution de groupes hétérogènes peut favoriser l'apparition des 
solutions escomptées chez les élèves les plus faibles qui auront à coup sûr une rétroaction sur 
leur réponse (ne pas laisser tomber la balle), alors que les élèves des niveaux supérieurs, s'ils 
n'ont pas la lucidité ou la docilité de jouer au jeu qui devrait leur être dévolu parmi les trois 
possibles, peuvent s'en tenir à des réponses qui ne nécessitent pas qu'ils apprennent. Renvoyer 
directement le ballon en face est exprimé comme l'attente impérieuse de l'enseignante. Ce qui 
n'est pas encore le jeu de relais au sens fort du terme, mais cette réponse constitue une étape 
importante pour les élèves les plus faibles. En revanche, les autres peuvent faire l'économie de 
s'organiser pour produire une réponse majorante, c'est-à-dire, non seulement frapper le ballon 
mais parvenir à le conserver dans son camp pour qu'un autre élève, le relayeur, puisse l'utiliser. 
La tâche proposée aux élèves ne peut faire milieu, en termes de rétroaction, que pour les élèves 
de plus faible niveau.  
Que se passe-t-il pendant la réalisation de ce dispositif ? Quelles sont les réponses produites ? 
Quels sont les objets présents dans le dispositif susceptible de faire milieu ? 
       Extrait de la transcription de séance 
Chrono 
séance 
Ce que font les élèves 
28 Se mettent au travail lentement. 
Restent immobiles au fond du terrain ne commencent pas à servir 
 
L’élève se prépare pour le service, d’un niveau assez faible. Le ballon ne passe pas le filet 
 
Beaucoup d'échec au service. 
 
Les réceptionneurs n'ont pas eu encore de balle à jouer 
29  
Font l’exercice selon les consignes du professeur.  
Les réceptionneurs sont statiques, alignés au fond du terrain, sur les talons, réaction tardive 
de celui qui est le plus près du ballon 
 
L'élève du T1 qui rate ses services depuis le début finit par engager lancer à bras roulé. 
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30  
Le groupe du fond fonctionne bien. Renvoie la balle en 3 touches en passe haute à partir 
d’un service facile 
 
31 Groupe 1 : services très irréguliers, peu renvoyables 
32-33 Gpe 1(Abdallah) :  
perte en touche 1, le service arrive toujours sur le même réceptionneur 
 
Gpe 2 : conserve en T1 mais réaction tardive du deuxième joueur 
 
Gpe 3 : renvoie parfois en 3 touches. Utilise peu la manchette 
 
Abdallah tente un service smashé 
 
Rythme très lent de l'exercice. Beaucoup de temps morts.  
Quelques ballons sur les 3 terrains touchent le sol. 
34 Productions très irrégulières : de perte dès la touche 1 à renvoie en 2 touches et parfois en 3. 
Globalement les élèves sont peu mobiles, et en retard sur les ballons.  
 
Le film de la séance met en évidence que les élèves sont majoritairement en difficulté. Les plus 
"débrouillés" parviennent parfois à conserver la balle dans leur camp, mais n'ont pas forcément 
la collaboration de leurs camarades de niveau plus faible, pour poursuivre l'action. Dans 
quelques rares cas, lorsque les services ont des trajectoires hautes et en cloche, nous observons 
que les réceptionneurs réussissent à construire un renvoi en 2 ou 3 touches de balles. Le plus 
souvent, les trajectoires aléatoires des services ne permettent pas, en raison de leur difficulté, 
que la balle soit relevée. Par ailleurs, les échecs répétés des élèves dans la réalisation du service 
tennis impriment un rythme de travail très lent qui nuit à l'investissement des élèves en 
réception. Ceci est renforcé du fait de l'absence de régulation du professeur portant sur les liens 
entre service et réception. Pour conclure, ce dispositif est composé de deux tâches, "servir 
tennis" et "réceptionner", disjointes en raison de la difficulté et de l'aléatoire du service. Cette 
disjonction en scelle le côté paradoxal : quand le service tennis est réussi, la réception devient 
impossible ! L'agencement du dispositif ne permet pas la mise à l'étude du service conçu 
comme un objet de savoir s'inscrivant en interaction avec l'apprentissage de la réception. Les 
occasions de réceptionner sont ainsi peu nombreuses et espacées. Une élève, lasse d'échouer au 
service et de priver ses partenaires de jeu, finit par lancer le ballon à bras roulé. En ne 
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respectant pas la consigne de l'enseignante cette élève devient chronogène, c'est-à-dire que ses 
lancers créent les conditions du travail de la réception.  
Les choix opérés par l'enseignante, contraints par la résolution des conflits du réel, aboutissent, 
selon nous, à un dispositif ne permettant d'offrir des conditions d'apprentissages qu'à un 
nombre restreint d'élèves, pour lesquels l'apparition de comportements prometteurs reste 
toutefois très aléatoire.    
Sur quoi intervient l'enseignante lorsque les élèves se confrontent à ce dispositif ? 
 
3.3.4. Confrontée à un dispositif lâche : des régulations chaotiques  
 
    Extrait de la transcription de séance 
Chrono 
séance 
Ce que dit l'enseignante 
28 Je pense que tu peux servir de la jaune toi 
Allez –y ! 
 
Et troisième on renvoie stop ! et repart au service 
Avance à la bleue ! voilà 
 
 
Alors comment on sert ? qu’est ce que j’ai dit tout à l’heure ? 
Il faut pas  que tu serves avec ton poing tu ouvres ta main  
 
29  
Nitra de face quand tu récupères ton ballon ! 
 
30 Allez les filles là bas dépêchez vous 
 
Là c’est à vous à vous organiser ça marchait bien ! 
 
31 Avancez à la bleue si vous n’y arrivez pas de la jaune 
Est-ce que vous avez fait trois chacun ? 
Est-ce que vous avez changé 
 
Un peu trop fort 
32-33 Qui c’est qui sait pas bien servir là ? 
 
Amassi vient avec vous  
 
dépêche toi Abdallah ! dépêche toi dépêche toi  
 
 
E : madame j’y arrive pas xxxx 
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Dans le match après si ça te gêne tu changeras mais pour l’instant essaie. Ton 
problème à toi c’est que ta main bouge comme ça. Essaie de la stabiliser d’accord 
 
Khadija je crois que j’ai dit pas au pied ! non ! pas au pied ! 
Non tu sais servir correctement quand tu veux 
34  
Ouvre tes mains, avec les deux mains, oui les deux si tu t’habitues simplement 
avec une ça va pas marcher 
 
L'analyse du jeu du professeur sur le jeu des élèves met en évidence que Florence, peut-être 
impatiente, dans "l'urgence" de voir des choses apparaître, intervient sur des objets divers et 
assez réduits. Elle réagit à ce qui se produit. La diversité des problèmes que pose le dispositif 
aux élèves, générant divers échecs, conduit l'enseignante à prendre en charge, formellement, 
l'avancée du temps didactique. Elle finit par donner des conseils techniques sur le service, la 
touche de balle, la réception, en s'adressant successivement aux élèves qui ne parviennent pas à 
réaliser les actions leur permettant d'entrer dans le jeu. Mais est-ce vraiment l'intention de 
l'enseignante que de faire jouer le jeu, au sens fort du terme ? Florence tente d'augmenter la 
quantité de travail en demandant aux élèves de se dépêcher, de réduire les temps morts (min. 
30). Dans le même sens, elle incite les élèves les plus faibles à s'avancer à la ligne bleue (plus 
proche du filet) pour servir (min. 31), ce qui diminue le nombre d'échecs et donne davantage 
d'occasions de travail aux réceptionneurs. Mais, la remarque qu'elle adresse à une élève qui ne 
parvient pas à servir "tennis" : "El : madame j’y arrive pas xxxx Prof : Dans le match après si 
ça te gêne tu changeras mais pour l’instant essaie" (min. 32) confirme que l'intention 
didactique de Florence, dans ce dispositif, concerne bien l'apprentissage du geste du service 
tennis, même si cela obère les opportunités d'apprentissage de ceux qui sont en réception. Cette 
observation corrobore le constat d'élémentarisation des savoirs que nous suggérions en début 
de chapitre.  
L'enseignante évalue les productions des élèves ("trop fort", min. 31) et valide les réponses 
prometteuses ("ça marchait bien", min. 30). Néanmoins, les objets du milieu échappent en 
partie au contrôle, ou même à l'intention, de l'enseignante : un service plus facile (même si on a 
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vu qu’elle tente d’organiser la continuité du travail en faisant s’avancer les élèves pour qu'ils 
puissent réussir le service), ou encore un élève "débrouillé" qui adresse une balle haute à un 
élève plus faible devant réagir et contribuer à la poursuite de l'action, restent des événements 
fortuits. Ces évènements, qui pourraient éventuellement créer des occasions de rencontre avec 
le savoir en jeu s'ils avaient une certaine régularité, sont néanmoins insuffisants à générer les 
adaptations escomptées parce que se produisant à l'insu de l'enseignante, il ne sont jamais 
exploités.  
Le dispositif tel qu'il est mis en place ne peut pas faire milieu. Il semble que Florence se 
retrouve "dans un face à face" avec les élèves dirait Sensevy (2007, p. 15), dans lequel lui 
revient toute la responsabilité, toute la charge, de l'avancée du temps didactique.  
La gestion que fait Florence de cet exercice, dans l'action conjointe co-contrainte, révèle l'oubli 
de l'intention didactique première, celle de construire le jeu de relais, et témoigne d'une 
tentative que nous pourrions qualifier de "rattrapage" (intervention auprès des élèves sur des 
objets d'enseignement divers). Ce qu'elle prend à sa charge, et qui signe son topos, a cependant 
pour conséquence un poids non négligeable dans le développement de son activité. Nous avons 
rassemblé dans l'encadré ci-dessous les phrases les plus marquantes formulées par Florence 
lors de l'entretien-sosie à propos de l'énergie qu'elle doit déployer pour mettre en activité ses 
élèves, pour tenter de renouer le fil didactique de la séance rompu dans l'action qui a vaincu (la 
compilation des exercices envisagés en un seul) dans la séance observée :  
Extraits de l'entretien-sosie 
40P : […]si je me mets pas dans la séance avec eux tout de suite y a rien qui va se 
passer rien du tout  […] si je guide pas la progression au bout d’un moment ils 
s’arrêtent / si je rentre pas dans l’activité c’est pour ça que je dis  il faut pas 
mal [d’énergie 
41S : [humhum 
42P : si je rentre pas dans l’activité y a rien / il se passe rien  / 
(…) 
44P : […] donc ils viennent avec moi et si j’fais rien il s’passe rien  
(…) 
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53S : bon d’accord mais par contre une fois qu’ils sont en activité  c’est à dire une 
fois que t’as réussi (sourire) à les [lancer xxxx 
54P :                                                    [ faut pas les lâcher 
(…) 
A la toute fin de l'entretien :  
580P : alors c’est pour ça que je donne  en fait j’ai l’impression de donner à manger 
 
Les métaphores employées par l'enseignante sont spectaculaires et probablement à la hauteur 
de la souffrance qu'elle ressent dans le travail. Cette émotion, contenue dans les mots de 
Florence, nécessite la plus grande prudence relative à leur emploi dans l'analyse que nous 
menons. Ils traduisent, pour le moins, le coût que génère, en terme d'identité professionnelle ou 
de souffrance au travail, l'activité empêchée ; coût que nous interprétons comme la quête 
incessante de la coïncidence entre son intention didactique initiale et l'effet de son action sur 
l'apprentissage des élèves.  
 
Tout semble se passer comme si Florence, à force de ne pas pouvoir construire et conduire ses 
séances en toute "liberté", centre son attention et resserre (ou réduit) son  intention didactique à 
ce qui devient "jouable", accessible, repérable : un projet large, dans un décours temporel long.  
 
4. Que retient-on de cette enquête singulière sur l'activité didactique 
empêchée de Florence ? 
Au terme de cette étude singulière du cas Florence, rappelons les tensions, qui selon notre 
interprétation, permettent d’expliquer l’action didactique observée dans ses empêchements et 
son ingéniosité.  
- Obtenir des élèves des comportements adaptés à l’APS enseignée (le volley), jouer le ballon 
avec les mains selon le but du jeu et non dans une forme de chahut, conduit l’enseignante à 
concevoir un objet d’enseignement hybride. Enseigner la touche balle devient le moyen 
d’obtenir des élèves "le contrôle de la balle et le contrôle de soi", mais, la poursuite de ces deux 
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enjeux de nature différente, affaiblit la pertinence des dispositifs proposés du point de vue strict 
de la mise en scène du savoir. 
- Maintenir le désir déjà fragile des élèves plus faibles à s'engager dans les tâches et à 
apprendre.  
- Prolonger le plus possible les temps moteurs, en réduisant les regroupements en nombre et en 
durée, afin d’éviter des occasions de perturbation du cours, contraint l’enseignante à la 
réduction du nombre d’explication donnée et la pousse à envisager les dispositifs uniques pour 
tous les élèves qui sont répartis dans des groupes hétérogènes (dans le but de soutenir l'envie 
des plus faibles). Ce dispositif unique, qui est finalement pensé par l'enseignante comme 
concernant les élèves "moyens", excluant presque sciemment les plus forts et les plus faibles, 
s'avère ne permettre qu'aux élèves les plus faibles de rencontrer des raisons d'apprendre. Pour 
la grande majorité des élèves les régulations introduites au fil des séquences perdent leur 
fonction de structuration d'un milieu pour l’étude au bénéfice de la définition d’un "faire faire".   
- Faire en sorte que tous les élèves aient appris "quelque chose" à la fin du cycle, ou même, à la 
fin du cursus du BEP en volley. Le sens que donne Florence a son action en classe rencontre et 
renforce dans la contrainte des conflits du réel qu'elle a à résoudre, une conception mécaniste 
des sports collectifs qui la conduit à resserrer son enseignement autour d'objet de savoirs 
élémentarisés (la réception, le service, la touche de balle), appréhendés de façon isolée. Les 
formes de groupements, construits dans la contrainte de la complexité des conflits internes (le 
contrôle de la classe, l'accrochage des plus faibles), pèse sur la possibilité de faire vivre les 
savoirs en sports collectif dans le rapport dialectique attaque-défense, service-réception. Alors 
qu'en dehors de la classe, dans son travail privé (préparation de séance), nous percevons des 
éléments comportant une mise en référence plus forte de la dimension dialectique de l'action en 
sport collectif. L'épistémologie pratique de l'enseignante, telle que mise en évidence par la 
mobilisation dans l'action des dimensions mécanistes du jeu de volley-ball (associées à une 
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importante élémentarisation des savoirs de ce sports collectifs), aboutit au rabattement, dans la 
contrainte de la classe, sur des objets de savoir non seulement simplifiés, mais réducteurs. C'est 
un peu comme si l'enseignante, aux prises avec la complexité des enjeux en tension qu'elle doit 
prendre en charge pour faire la classe, délaissait la complexité intrinsèque des savoirs mis à 
l'étude.  
 
La façon dont Florence aborde son contexte de travail contraint son action didactique dès la 
préparation des séances et jusque dans son activité dans la classe. L’ensemble des "ruses" 
développées par l’enseignante (combiner le savoir et le disciplinaire, tenter d’abuser les élèves 
pour ne pas démotiver les plus faibles) afin de maintenir une "efficacité malgré tout", sans pour 
autant perdre le sens de son métier (que les élèves apprennent "quelque chose" ne serait ce que 
quelques techniques élémentaires de maniement du ballon) se fait, on a pu le voir, avec une 
importante mise en souffrance consécutive au coût des adaptations, voire des abandons, de 
certains gestes professionnels. Nous pouvons cependant avancer l'hypothèse selon laquelle les 
dispositifs mis en œuvre (lâches, objets élémentarisés) aspirent l'enseignante dans une activité 
de rattrapage aussi coûteuse qu'impossible. 
 
 
 
 
 
 443 
Vers la mise au jour de l'activité didactique empêchée 
 
 
Nous venons d'instruire longuement, dans le détail de l'action didactique et sa ré-alisation au fil 
des entretiens, les quatre cas des professeurs retenus dans cette partie de thèse. 
Nous avons pour cela mis en œuvre un dispositif de recherche articulant observation didactique 
et entretiens (sosie et post-protocole) dans le but d'accéder à la part empêchée de l'activité 
didactique des professeurs de milieu difficile. Pour ce faire, nous avons convoqué à la fois des 
concepts et des méthodes de la didactique et de la psychologie du travail. 
Au terme de cette enquête, nous nous proposons de présenter dans le chapitre suivant, en tant 
que chapitre conclusif de la thèse, la mise en tension des quatre cas afin de mettre en évidence 
en quoi ils concourent à la compréhension de l'action didactique par la convocation, dans 
l'analyse, de l'activité didactique empêchée de chacun. Nous discuterons dans un deuxième 
temps des possibilités offertes par le protocole de recherche mis en place et de sa pertinence à 
pour la recherche didactique.   
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Dans ce dernier chapitre, nous nous proposons de mettre en tension les résultats des quatre cas 
étudiés pour, au-delà de leur singularité, revenir sur la notion d'activité didactique empêchée 
telle que nous avons pu la mettre au jour. Pour ce faire, nous commençons par pointer, d'un cas 
à l'autre, quels en sont les effets sur l'action didactique observée. Nous envisageons ce faisant 
les dimensions qui, du fait de leur récurrence, peuvent révéler quelques traits génériques de 
l'enseignement en milieu difficile. Nous concluons enfin notre travail de thèse en revenant sur 
les questions théoriques et méthodologiques au fondement de la recherche.  
 
 
1. Contribution à la compréhension des phénomènes d'enseignement en 
milieu difficile 
 
1.1. Du singulier de chaque cas à l'activité didactique empêchée 
Pour chacun des quatre cas singuliers étudiés, l’enquête, menée à partir de l'ensemble des 
pièces du corpus, a eu pour objectif d’analyser, à une première strate macroscopique, quels 
sont les empêchements remarquables qui apparaissent dans le déroulement d'une séance d'EPS 
en milieu difficile. Cette première étape d'analyse a eu pour fonction d'orienter le regard afin 
d'instruire les processus aux principes du développement de l'activité didactique empêchée.  
La seconde strate d'analyse, initiée à partir de ces indices d'empêchements, a été l'occasion de 
confronter plusieurs scénarios d'explications plausibles quant aux faits établis à partir des  
diverses traces que constituent les vidéos de la séance observée, l'entretien-sosie et l'entretien 
post-protocole. C'est en effet dans les allers et retours entre les différentes pièces du corpus que 
nous avons pu, par itérations successives, construire chacun des cas. Les résultats produits 
donnent accès, selon nous, à une compréhension renouvelée de l'enseignement en milieu 
difficile à partir de l'étude de l'action didactique.  
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Nous avons pointé que les difficultés objectives (le comportement des élèves, leur attitude plus 
ou moins scolaire, ou plus ou moins disciplinée), repérées dans notre étude par le nombre, la 
fréquence et la dynamique des "empêchements remarquables" qui occurrent dans la séance, 
font évoluer au fil du temps le réel de l'activité (le possible et l’impossible) des enseignants 
observés. Nous avons pu ainsi mettre en évidence la réalité d'une activité contrariée, empêchée, 
sans cesse à rattraper, qui dessine la scène de leur action en classe comme une coexistence de 
préoccupations multiples, qu’il nous paraît difficile, au terme de notre étude, de qualifier de 
concurrentes ou de dilemmatiques. Ni vraiment en concurrence, ni réellement de dilemme, les 
préoccupations multiples dans lesquelles les enseignants tissent leur activité de travail, se 
mêlent, s’imbriquent, et, contraignent l’action didactique qui finalement, malgré tout, vainc !  
Nous extrayons des quatre cas étudiés des "enjeux en tensions" récurrents nous permettant 
d'avancer dans la définition de l'activité didactique empêchée et dans la caractérisation de ses 
traits génériques. 
 
  1.1.1. Maintien de l'ordre et direction d'étude 
Un des premiers enseignements, qui ressort de l'étude des cas, est que la prise en charge du 
"maintien de l’ordre" (van Zanten, 2001) se combine, contraint et oriente, mais n’évacue pas 
des préoccupations des enseignants la poursuite de l’aboutissement de l’enjeu de savoir. Nous 
avons pu mettre au jour des configurations singulières illustrant ce constat. 
  
Le "maintien de l'ordre" est une "pré-occupation" (Clot, 1999) très vive chez Florence. Elle se 
traduit par la volonté d’obtenir des comportements moins dissipés et moins anarchiques de la 
part des élèves (coups de poing dans les ballons, frappe du ballon au pied, déplacements 
intempestifs, etc.). Cette pré-occupation pèse sur son activité didactique au stade premier du 
choix et de l'élaboration des contenus d'enseignement. Florence isole du volley-ball un savoir 
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tout à fait nécessaire à la confrontation des élèves à la dimension culturelle de cette APS ("la 
touche de balle"), qui, parce qu'elle permet le contrôle en intensité et en direction des 
trajectoires données au ballon, rend possible le jeu collectif de volley-ball. Il apparaît toutefois 
que ce choix concorde également avec sa volonté (son désir) d’obtenir, dans le même temps, le 
contrôle de soi de la part de ses élèves :"contrôler la balle et se contrôler soi", dit-elle. La 
poursuite simultanée de ces deux enjeux de formation, contraint l’activité didactique de 
Florence au niveau de la conception et de la gestion, dans le vif de la séance, des dispositifs 
proposés. La préoccupation disciplinaire fait obstruction à la poursuite (en toute "liberté" dit 
Florence) de l’intention didactique. La centration sur la touche de balle, son contrôle devenant 
à la fois un objectif technique et le résultat de la transformation comportementale des élèves 
(discipliner les corps), conduit Florence à en organiser l’étude au sein de dispositifs simplifiés, 
voire réducteurs, vis-à-vis de l’ensemble des enjeux de savoirs qui sous-tendent la construction 
de la touche de balle en tant que savoir technique du volley-ball. Néanmoins, ce choix 
transpositif, très élémentarisé, s’appuie aussi sur une préoccupation consistant à ce que 
l’objectif de transformation attendue au terme du cycle (construire un jeu de relais) puisse 
aboutir. Mettre en perspective cet enjeu de savoir implique nécessairement que les élèves 
acceptent de rentrer dans l’activité technique proposée (jouer la balle à deux mains dans le 
respect du but du jeu) et, corrélativement, acceptent de sortir d’un rapport au ballon de type 
ludique voire déviant.   
  
Cette tension, entre le "maintien de l’ordre" et l’apprentissage, est également perceptible chez 
Hélène. Une observation hâtive pourrait laisser penser qu’obtenir l’obéissance de ses élèves est 
pour Hélène une priorité, sorte de préalable à son action d’enseignante. L’analyse de son action 
didactique permet de dire que, pour elle aussi, les choses sont davantage imbriquées. Elle mène 
effectivement de front l'obtention du bon ordre et l'apprentissage de savoirs objectivés. Ce 
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double motif d'agir au principe de son travail d'enseignante l'amène à créer pour ses élèves ce 
qu'elle appelle "un cadre pour apprendre". Elle s’est forgée la conviction que parvenir à faire 
faire aux élèves ce qu’elle leur demande est la garantie qu’ils parviennent à apprendre. Notre 
analyse met au jour que dans ce cheminement (impliquant la temporalité du développement de 
son activité au fil de l'expérience des milieux difficiles) Hélène a peu à peu modifié l’analyse 
didactique qu’elle fait des sports collectifs et du volley-ball, ce qui lui a permis de définir des 
objets de savoirs idoines au type de "cadre" dans lequel elle met en scène l’étude. Cette 
recherche de coïncidence, entre le savoir et le cadre, aboutit, ici aussi, à une certaine forme 
d'élémentarisation des savoirs mis à l’étude.   
 
Mais dans les cas de Florence et d’Hélène, si les tâches s’avèrent réunir des objets dont on peut 
anticiper qu'ils feront difficilement milieu, il reste que l'action didactique des enseignantes 
développée dans le vif de la séance (leurs interventions auprès des élèves en classe) concourt 
néanmoins, selon un topos en surplomb, à la construction de savoirs qui font référence et 
guident le jeu des élèves dans le jeu. Florence garde vive l'une des conditions nécessaire à son 
intention didactique finale, le jeu de relais, et qui en représente une étape (le renvoie du ballon 
vers le haut). Hélène n’oublie pas les savoirs didactiques portés par une analyse fonctionnelle 
des sports collectifs. La contrainte du cadre posé par Hélène a, nous l'avons vu, des 
répercussions sur le choix des objets de savoir qui peuvent y prendre place, néanmoins, lors 
interventions orales, l'enseignante "reprend la main sur le métier". Dans l'action conjointe avec 
ses élèves, reviennent sur le devant de la scène didactique des savoirs plus fonctionnels en lien 
avec une analyse dialectique du volley-ball qui - les entretiens le soulignent - continue 
d'œuvrer malgré tout. Les possibles qui avaient été abandonnés, enfouis, restent toujours sous-
jacents et inscrivent la construction de la référence dans l'action conjointe à une échéance qui 
dépasse celle des tâches et sans doute celle de la séance observée.  
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Si ces constats confirment les résultats des recherches menées sous couvert d'autres cadres 
théoriques, ils s'en distinguent, cependant, en donnant des pistes d'explication qui permettent 
une lecture des phénomènes observés en d'autres termes que ceux mettant en avant la 
concurrence d'enjeux immédiats ("prendre la classe" ou "faire la classe"), ou encore aliénant la 
possibilité d'enseigner à celle de contrôler les élèves. Ainsi, une interprétation différente, bien 
que pouvant être considérée connexe à la tension traitée précédemment entre maintien de 
l’ordre et enseignement, est apparue au fil de l’étude.  
Le souci de faire sortir les élèves de positionnements rebelles (ou marquant une rupture avec 
l'Ecole) et de leur faire adopter une posture scolaire s’est avéré être une autre préoccupation 
œuvrant dans le développement de l’activité didactique des enseignants observés, au-delà de 
l'ici et maintenant de la situation immédiate ou du jeu d'apprentissage (au sens de Sensevy, 
2007). 
Cette tension est particulièrement perceptible dans le cas de Nadia qui prend en charge, dans 
l’unité de temps de la tâche (le tout premier dispositif de la séance), à la fois l’enjeu de rendre 
possible le début du cours (faire en sorte que les élèves acceptent le travail) mais aussi de 
proposer d’emblée aux élèves un exercice qui les confronte aux exigences de l’apprentissage 
en EPS tel que l'enseignante le conçoit, tout en rendant possible leur échauffement physique 
pour préserver leur intégrité corporelle. Nous avons pointé, dans l’analyse du cas, que la 
multiplicité des enjeux poursuivis, plus ou moins sciemment par l’enseignante, dès l’entame de 
la séance, explique l’affaiblissement de la congruence du dispositif mis en œuvre relativement 
à l’intention strictement didactique. Mais la question n’est pas d’estimer s’il aurait dû en être 
autrement pour mener à bien, à l’aune de la tâche, l’étude des savoirs visés. Car il reste bien 
difficile d’établir lequel des enjeux poursuivis par l’enseignante dans ce temps de la séance est 
premier ? Probablement strictement aucun, probablement intrinsèquement un peu chacun ! 
C’est dans la réalité de la deuxième proposition (l'entame de séance contribue à la fois à rendre 
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possible l'engagement des élèves dans le travail et leur mise en activité motrice) que réside 
l’ingéniosité de l’enseignante. Dans cette interférence des intentions, il apparaît, au-delà de 
l'unité temporelle du dispositif, que le fil didactique est arrimé par Nadia et non pas rompu. 
 
D'une autre manière, Hélène est contrainte dans le traitement de l’APS ainsi que dans 
l’organisation de la séance par le souci d’asseoir, auprès des élèves, le statut de discipline 
scolaire de l’EPS. Elle perçoit la dimension ludique du jeu comme une menace dans la 
construction de la "respectabilité" de l’apprentissage. Cette préoccupation renforce, pour une 
autre raison que celle pointée dans le cas de Florence, l’attachement de cette enseignante à la 
mise en œuvre d’exercices très décontextualisés (très peu ludiques). La construction, dans la 
contrainte, des dispositifs proposés contribue à l’évanouissement progressif de la mobilisation 
par l'enseignante d’une analyse fonctionnelle des savoirs à enseigner alors même que les 
entretiens en révèlent l'existence. C'est pourquoi la situation d’opposition perd progressivement 
le statut de situation adidactique pour devenir une récompense attribuée aux élèves lorsqu'ils 
ont, au préalable, bien "travaillé".  
 
1.1.2. Favoriser une rencontre immédiate avec les traits emblématiques de la 
pratique   
La compréhension par les enseignants, au sens fort du terme, du parcours scolaire difficile de 
leurs élèves dont certains ont comme "incorporé" l’échec, les oblige à ne pas contribuer au 
sentiment de déficience déjà tellement ressenti par ces jeunes. Cette question pèse également 
dans le développement de l’activité didactique des enseignants observés. 
 
Nous l’avons repérée nettement chez Géraud. Il est vrai que c’est aussi celui des enseignants 
dont les élèves sont les plus jeunes (11/12 ans), mais, nous ne pensons pas que ce soit là 
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l’élément fondateur des observations que nous avons effectuées. L’humanité de Géraud, sa 
bienveillance à l’égard de ses élèves et son souci de donner (mais peut-être aussi de prendre) 
du plaisir dans les séances sont manifestes. L’humour, la chaleur et la convivialité caractérisent 
le climat qui règne dans la classe ainsi que le registre lexical et communicationnel utilisé par 
l'enseignant pour s’adresser à ses élèves. Nous avons pointé que le style pédagogique qu'il a 
développé, préoccupé d’épargner ses élèves d’une forme de rudesse ou d'ascèse, conduisait 
dans le vif des régulations en cours d'exercices, à la dilution des traits pertinents sur lesquels 
centrer l’attention des élèves pour qu'ils puissent entrer dans, ou jouer le jeu. Cet usage, 
développé en contexte pour aider les élèves, renforce paradoxalement la difficulté des plus 
faibles à repérer les objets signifiants du milieu, alors que tous les éléments (que l’on pourrait 
qualifier de "didactiques") communiqués par Géraud lors des consignes et bilans, sont, au 
regard des analyses épistémiques des dispositifs, strictement et pertinemment en lien avec le 
savoir en jeu. Nous pouvons dire que les préoccupations en tension, celle de rendre l'étude 
agréable aux élèves et celle de leur faire rencontrer les objets de savoir visés, conduisent à 
l’effacement de la portée didactique des interventions orales dans le processus mésogénétique. 
 
Sur un registre proche, Florence exprime, dans les entretiens, son souci de ne pas faire 
décrocher les élèves les plus en difficulté à propos desquels elle a remarqué, avec l’expérience, 
qu’ils vivent mal d’être repérés comme étant les plus faibles de la classe au point parfois de ne 
plus s’investir dans le cours, un peu comme si pour eux la cause devenait perdue d’avance. 
Nous avons observé que la perception qu’a développée Florence de son contexte de travail, et 
avec laquelle elle doit faire, vient nourrir et contraindre la façon dont elle constitue les groupes. 
Elle s'impose de mettre en place des groupes hétérogènes afin de masquer aux élèves la 
répartition des forts et des faibles. Elle n’envisage plus la possibilité de faire des groupes de 
niveau. L'abandon de ce possible, motivé par la volonté de ne lâcher aucun élève, pèse sur 
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l’activité didactique de Florence tant au niveau des choix d’objets d’enseignement qu’au 
niveau de leurs mises en scène. Ainsi, pour tenter d'enseigner à la majorité des élèves, tout en 
n'ennuyant pas les plus forts, Florence est conduite à concevoir des dispositifs lâches, laissant 
la place à divers enjeux de savoir, mais dont aucun n'est nettement balisé. Elle prend alors à sa 
charge de resserrer la focale de chacun des élèves sur ce qui constitue, pour lui, un enjeu de 
savoir, un progrès, une réussite sans pour cela y réussir totalement compte tenu des 
environnements d'apprentissage mis en place. 
 
  1.1.3. Un topos surplombant exacerbé   
La naturalisation du contexte de travail a pour conséquence l’abandon de certains possibles, 
par exemples celui de considérer les élèves capables de relever les scores ou de mémoriser 
certaines règles, celui de tabler sur leur fiabilité, leur sérieux. Cet état de fait modifie les gestes 
professionnels et oriente les actions des enseignants vers l’adoption d'un topos surplombant 
(maîtrise des moyens de validation). 
 
Dans le cas Nadia, nous avons observé le déplacement de la fonction assumée dans la séance 
par "les critères de réussites" ou "la connaissance des résultats". Cette enseignante, ne créditant 
plus ses élèves de sérieux dans l’attention portée au critère de réussite (par exemple compter un 
nombre d’échanges), déplace la fonction que ces derniers peuvent remplir (la dévolution du 
jeu, la mise en évidence des traits pertinents du savoir ; la sélection des réponses 
prometteuses). Elle choisit de recueillir elle-même les résultats obtenus par les élèves, non pas 
pour revenir avec eux sur l’évolution de l’apprentissage mais pour leur montrer l’attention 
qu’elle porte à leur travail. Elle considère contribuer ainsi à l’instauration d’une relation de 
confiance entre elle et ses élèves, et favoriser, par la même, leur engagement dans les tâches en 
vue d'apprendre. On note cependant que ce déplacement d’enjeu n’est pas sans conséquence 
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sur la nature des critères de réussites donnés aux élèves et leur statut possible dans le processus 
mésogénétique conjoint. Il s’avère qu’ils se confondent avec le but du jeu et ne permettent 
plus, dans la plupart des cas, d’identifier l’enjeu de savoir et les stratégies gagnantes qui y sont 
associées. L’enseignante n'a alors d'autre choix que de prendre à sa charge, lors des 
regroupements, l’évaluation des réponses des élèves. 
 
Dans le cas Géraud, l’image qu'il a de ses élèves en tant que personnes, façonnée au fil du 
temps (par exemple, les filles sont "susceptibles et peu vaillantes"), oriente les indices qu'il 
prélève sur le déroulement du jeu et, par voie de conséquence, les actions didactiques qu’il 
pose pour le faire évoluer dans le sens de l’aboutissement de l’enjeu de savoir. Nous avons 
montré que Géraud est ainsi empêché de modifier des formes de groupements peu propices à 
créer des conditions d’études (pour les filles : les défenseurs trop forts pour elles), alors qu’il 
identifie ce dysfonctionnement pendant le cours et qu’il en fait l'analyse lors des entretiens. Les 
conflits du réel qui opèrent dans le vif de la séance (la tension entre la conviction que les filles 
sont susceptibles / et le repérage qu'elles sont confrontées à une difficulté trop importante) ne 
trouvent d'issue que par un déplacement focalisant sur la prise en compte d'un stéréotype (un 
attribut des filles) au détriment de l’élève. Géraud n’a pas activé, malgré les indices didactiques 
pertinents qu'il a prélevé, la décision de modifier les règles constitutives du jeu (en changeant 
la composition des équipes) qui aurait permis de modifier les conditions de l’étude. Les 
potentialités de rétroaction du dispositif sur les réponses des élèves s'évanouissent et Géraud 
est contraint d'assurer, comme Nadia, les évaluations des productions des élèves.   
 
Dans le cas d'Hélène, l'enseignante apparaît préoccupée de réduire la charge attentionnelle et 
de veiller à rendre les choses concrètes (on pourrait dire évidentes) à des élèves considérés peu 
capables d’abstraction, peu capables d’analyse, mais pourtant extrêmement actifs et 
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volontaires. Nous avons établi que cet élément du réel de l’activité d’Hélène expliquait le 
rabattement qu’elle opère des consignes constitutives du jeu (au sens de Sensevy, 2007) sur les 
consignes de fonctionnement du dispositif. Ce déplacement de la fonction assumée par les 
consignes données aux élèves résulte d’une redéfinition des buts d’action de l’enseignante, qui 
la conduit à rechercher l’effectuation du dispositif par les élèves presque pour lui-même, "faire 
faire" la tâche (Bautier, 2002). L'affaiblissement des consignes constitutives du jeu, dont la 
pertinence est à rechercher du côté du balisage du savoir en jeu, a pour conséquence que le 
dispositif proposé ne comporte quasiment plus d’objets pouvant "faire milieu". Les élèves ont à 
faire face à la demande d’agir, de faire, à réaliser un but du jeu trop vague pour leur permettre 
de sélectionner les réponses prometteuses. L’attente de l’enseignante, du point de vue de 
l'enjeu de savoir, est finalement peu exigeante.  
 
Les traits récurrents de l'action didactique en milieu difficile que nous venons de décrire,  
recoupent en partie les résultats élaborés par les recherches citées dans le premier chapitre de 
cette thèse. Ils nous amènent à discuter de son apport eu égard à la littérature existante. 
 
1.2. Apport de cette recherche à la connaissance du processus 
d'enseignement/apprentissage en milieu difficile 
Il est nécessaire de revenir à l’origine de notre travail pour porter dessus un regard critique, en 
distinguant, dans l’analyse, ce qui incombe aux choix opérés pour construire notre objet 
d’étude et notre système de recherche, et les limites que nous en percevons aujourd’hui du fait 
du chemin parcouru depuis.   
Le point de départ, rappelons-le, était de porter un éclairage didactique, descriptif et 
compréhensif, relativement aux constats réitérés mettant en évidence l'affaiblissement des 
savoirs fondamentaux au bénéfice de savoirs plus superficiels et de savoir-faire sociaux en 
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milieu difficile. Nous nous proposions, alors, de tenter d'accéder aux raisons de ces constats, 
incontestables du point de vue d’où ils étaient posés, afin d'initier des pistes explicatives 
adossées au cadre théorique didactique, tout en rompant avec l'idée volontariste (parfois 
soutenue par les connaissances produites par la recherche sur les élèves et l'enseignement en 
milieu difficile) qui considère que les enseignants devraient faire mieux et plus, ou tout au 
moins, qui stigmatise leur renoncement supposé.  
La construction théorique de notre objet d'étude nous avait amené à poser l'hypothèse 
exploratoire suivante : "l'activité didactique empêchée" peut-elle représenter un outil 
conceptuel consistant pour expliquer et comprendre l'action didactique des enseignants d'EPS 
en milieu difficile ?  
 
1.2.1 Que nous apprend la mise en évidence de l'activité didactique empêchée ? 
La présentation des résultats nous a permis de mettre en exergue des préoccupations en tension 
oeuvrant dans le développement de l’activité didactique de quatre enseignants étudiés dans leur 
contexte de travail en milieu difficile. L'appréhension de la notion d’activité, selon les concepts 
développés en psychologie du travail intégrés au cadre théorique et méthodologique d'étude du 
didactique, a permis de saisir les ressorts de l’action du professeur observée en classe ordinaire. 
Nous sommes en mesure de dépasser le stade du constat de la minoration des savoirs 
fondamentaux dans l'enseignement usuel en milieu difficile pour nous engager sur quelques 
pistes explicatives.  
Les résultats de nos observations pourraient sembler, de prime abord, conduire à des 
conclusions analogues à celles des travaux cités en première partie de ce manuscrit. Nous 
considérons, toutefois, ne pas pouvoir établir la comparaison des résultats en ces termes sans 
discuter de la question de la temporalité de l’action des professeurs en classe, tant du point de 
vue de l’observation par le chercheur que de celui du travail du professeur.  Il nous semble que 
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notre étude, si elle confirme la complexité des motifs d'agir professoraux, met au jour par la 
convocation dans l’analyse des entrelacs des raisons d’agir que la résolution des conflits du 
réel n’emprunte pas la voie de l’abandon strict, ou de la hiérarchisation nette, des 
préoccupations identifiées. Ainsi, l’action didactique observable, qui advient au cœur de 
possibles contraints, poursuit, chez les quatre enseignants observés, un "objet d’horizon" 
lointain dépassant l'action elle-même tout en lui donnant sens, celui de rendre possible 
l'aboutissement de l'enjeu de savoir. Nous pouvons dire qu'il ne s’agit pas de renoncement, 
bien au contraire. Nous récusons aussi l'idée d'une incompétence des enseignants à prendre en 
compte la spécificité de ces milieux. Par bien des indices, ce que nous avons observé n'est pas 
si étranger à l'action didactique conjointe des professeurs et des élèves dans des milieux plus 
favorisés. Nous pensons pouvoir établir, en prenant au sérieux l'épaisseur théorique portée par 
le concept "d'activité didactique empêchée", qu'il rend compte de ce qui se joue dans le travail 
des professeurs aux prises avec un environnement réel (les contextes observés, les élèves 
auxquels ils enseignent) et symbolique (les discours pédagogiques, médiatiques, 
professionnels, institutionnels) qui contraint leur action didactique in situ.  
 
Ayant avancé un premier niveau de réponse à la question posée en début de section91, nous 
poursuivrons, tout au long de ce chapitre conclusif, l'affinement de l'analyse afin d'éclairer, de 
divers points de vue, la réponse que l'on peut formuler.  
 
1.2.2. Forme scolaire et malentendus didactiques 
Nous avons repéré dans notre étude, comme le pointent Rochex et Kherroubi (2002, 2004), la 
sensibilité des enseignants à la dimension ludique ou non des exercices, voire de la séance, et 
au coût et à la charge que représente le travail demandé. Rendre le travail attrayant, ou moins 
                                                
91 Que nous apprend la mise en évidence de l'activité didactique empêchée ? 
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ennuyeux, apparaît dans notre étude une pré-occupation partagée par les enseignants. Mais il 
nous paraît intéressant de pointer deux choses à ce propos. Nous avons constaté que cette 
préoccupation œuvre de façon diverse pour chacun d'eux. Pour Géraud c'est au niveau du style 
pédagogique, du registre des communications orales, pourrait-on dire, que cet aspect apparaît. 
Pour Hélène, Florence et Nadia, au contraire, c'est en luttant contre cette représentation qu'ont 
les élèves (relayée en partie par l'institution) d'une EPS ludique et cathartique qu'elles la 
prennent en charge. Nous avons vu que, pour chacune d'elle, cet aspect se particularise encore : 
Hélène met en place des tâches décontextualisées, Florence élabore un objet d'enseignement 
hybride entre enjeu de savoir et enjeu de contrôle des élèves, Nadia construit sa séance à partir 
d'exercices très structurés (dès l'entame) pour engager les élèves dans un apprentissage 
exigeant, très proche des canons de la forme scolaire, impliquant une prise de distance 
raisonnée avec la pratique. 
Mais un deuxième aspect, fondamental, nous semble devoir être relevé. Le souci du ludique 
n'agit pas ou ne pèse pas sur l'action des enseignants en lui-même. Tous travaillent pré-occupés 
par cette réalité (plus ou moins subjective) mais aucun ne met en place des jeux dont l'unique 
finalité serait la satisfaction immédiate des élèves. En revanche, nous sommes en mesure de 
dire qu'aucun, non plus, ne fait fi du problème qui consiste à obtenir l'adhésion des élèves au 
travail scolaire. Cette préoccupation œuvre en tension avec un autre souci, celui de faire 
aboutir l'enjeu de savoir, selon des constructions ou des ressorts qui posent la notion d'échelle 
temporelle dans laquelle l'enseignant inscrit son action de façon première. Elle devient, d'une 
certaine manière, consubstantielle de l'action didactique en classe. 
 
Nous souhaitons revenir sur les effets de la cohabitation des visées de socialisation et 
d'apprentissage pointés en terme de concurrence dans les études de l'équipe ESCOL (Bautier, 
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2002 ; Bautier & Rochex, 1997 ; Charlot, Bautier, & Rochex, 1992 ; Davisse & Rochex, 1998 ; 
Kherroubi & Rochex, 2002, 2004), ou d'interférence (van Zanten (2001).  
Notre étude, qui accrédite globalement ce constat, en éclaire cependant les explications 
jusqu'alors présentées : stratégies de survie décrites initialement par Wood (1990) ou de 
resocialisation professionnelle par van Zanten (2001). Nous avons montré comment la mise en 
silence de l'activité didactique empêchée resurgit au lieu même de l'action didactique telle 
qu'elle s'actualise, avec les élèves, dans les jeux d'apprentissages qui leur sont proposés. Nous 
évoquions précédemment le déplacement des fonctions attribuées aux outils usuels de direction 
d'étude, par exemple l'utilisation de critères de réussite qui transite d'un statut de geste 
potentiellement mésogénétique à celui de moyen d'ancrage d'une posture scolaire des élèves. 
L'utilisation de "critères de réussite", en tant que "technique didactique" (Sensevy, Mercier et 
Schubauer-Leoni, 2000) abandonnée dans sa première destination didactique, resurgit 
toutefois, détournée de sa fonction initiale, afin de concourir in fine, d'une autre manière et 
dans une autre temporalité, au projet didactique des enseignants.  
La concurrence des visées - ou plutôt, devrions-nous dire, la co-existence de divers mobiles - 
anime les conflits du réel dont la résolution par le professeur fait émerger l'action qui vainc. 
L'issue ainsi trouvée, plus ou moins temporairement par le professeur, résulte donc de ces 
conflits qui sont autant d'interférences pour reprendre le mot de van Zanten (2001). Nous avons 
mis en évidence, en convoquant "l'activité empêchée" pour comprendre l'action didactique en 
classe, que la concurrence des motifs opère au sein d'une même action. Les enseignants que 
nous avons étudiés prennent en charge le "maintien de l'ordre", les visées de socialisation 
(entendue comme socialisation normée), à la fois dans la conception des objets d'enseignement 
qui sont mis à l'étude, dans la structuration des dispositifs d'étude, et dans l'économie de la 
séance.  
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1.2.3. Les sur-ajustements didactiques, les scénarios didactiques à risque minima  
Les points abordés dans la section précédente permettent de formuler un certain nombre 
d'explications aux constats de sur-ajustement et sous-ajustement didactiques, 
d'élémentarisation des savoirs au sein de micro-tâches décontextualisées, tels que rapportés par 
les recherches en ZEP (Debars & Amade-Escot, 2006 ; Kherroubi & Rochex, 2004 ; Peltier et 
al., 2004). Ainsi, la mise en tension d'enjeux, de mobiles ou de motifs d'agir différents 
contraint l'action didactique du professeur, non pas en terme d'alternative, mais en terme de 
refondation. Nous éclairons, ici, du point de vue didactique, ce que d'autres auteurs (van 
Zanten, 2001 ; Périer, 2003), dans un autre cadre conceptuel, définissent en terme de re-
socialisation forte de la professionnalité enseignante.  
Nous avons mis en évidence, à partir des descripteurs usuels de l'observation du didactique 
ordinaire selon l'approche comparatiste en didactique (le triplet de genèses), que les techniques 
repérées par les didacticiens comme contribuant à la création des conditions pour l'étude, la 
dénomination des objets du dispositif, l'élaboration des règles d'action pour entrer dans la 
situation, la mise en exergue des traits pertinents, la gestion des positions topogénétiques, 
(Schubauer-Leoni, & al, 2007), sont identifiables dans les séances observées. Mais, nous avons 
également montré que la résolution des conflits au principe de leur mise en œuvre peut aboutir 
à un effacement de leur portée didactique.   
 
Nous illustrons notre propos d'exemples tirés de chacun des cas étudiés : 
- Nous voyons, par exemple, dans le cas de Florence, que l'enseignante élabore, dans la 
contrainte, un objet d'enseignement hybride censé concourir simultanément à l'apprentissage de 
savoirs et à  l'obtention du contrôle de soi des élèves. Elle est également empêchée dans la 
définition des contours des exercices par la nécessité qu'elle s'impose de constituer des groupes 
hétérogènes pour ne pas faire décrocher les élèves les plus faibles. Elle opte également pour 
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conserver les formes de groupements d'un exercice à l'autre en vue de réduire les déplacements 
d'élèves dans la séance.  L'ensemble de ces contraintes, résultant des conflits du réel, pèse sur 
la construction des dispositifs qui, soit relèvent de micro-tâches permettant aux élèves de 
répéter des gestes techniques sortis de leur contexte (les exercices d'en face à face), soit sont 
tellement lâches qu'ils ne peuvent créer les conditions de l'étude de savoirs sériés et repérables 
par les élèves (la tâche service tennis / réception). Dans ce dernier cas, la tâche proposée 
répond à, ou prend en charge, trop d'enjeux pour que l'enjeu de savoir soit lisible.  
- De la même manière Nadia, soucieuse de faire entrer ses élèves dans un forme de travail 
scolaire tout en cherchant à les échauffer dans un dispositif pouvant progressivement se  
rapprocher de l'enjeu de savoir principal de la séance, finit par concevoir un exercice qui ne 
répond plus, dans l'unité de temps court de son déroulement, ni complètement à l'échauffement 
ni strictement aux aspects tactiques spécifiques du badminton. Nous notons, en revanche, la 
qualité de l'engagement dans le travail de la majorité des élèves, notamment dans les phases de 
regroupement au cours desquelles l'enseignante et les élèves analysent les productions de ces 
derniers lors de l'exercice. Il reste toutefois difficile de situer le rôle joué par le dispositif 
d'entrée dans la séance dans la dynamique constatée. 
- Nous avons pu noter, également, comment Géraud, désireux d'instaurer un climat convivial 
dans la classe, produit un discours au cours des différents regroupements qui dilue la portée 
didactique (en termes de dévolution du jeu et de repérage des trait pertinents des dispositifs) de 
son intervention. 
- Hélène, pour sa part, considère devoir orienter le rapport de ses élèves à l'EPS afin de les 
engager dans une démarche d'apprentissage. Dans son souci de les amener à accepter l'ascèse 
de l'apprendre, elle construit des exercices très décontextualisés où le jeu, le plaisir ludique, n'a 
plus de place. Les élèves répètent des actions élémentaires considérées par l'enseignante 
fondamentales tant du point de vue de l'analyse des savoirs que de celui de la construction de la 
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posture d'élève studieux. Dans cette élaboration sous contrainte, s'effacent les conditions 
nécessaires à ce que les dispositifs permettent aux élèves de repérer l'objet de l'étude dans ce 
qu'il y a à faire. 
 
  1.2.4. Récupérer une situation qui dérive 
Quels que soient les cas, nous avons observé que les enseignants développent une intense 
activité de rattrapage des situations dans lesquelles ils agissent, et qui, le plus souvent, dérivent 
en raison de l'agencement des dispositifs initialement proposés aux élèves. Dans l'action 
conjointe les professeurs réintroduisent, cependant, certains objets symboliques "faisant 
milieu". Ce qui est dit par les enseignants, dans le vif de la séance, s'attache aux traits 
pertinents de ce qu'il y a à produire dans les dispositifs, ou encore, participe à la construction 
conjointe d'une référence afin d'aider les élèves (certains d'entre eux) à repérer ce qui est 
attendu.  
Ces constats établissent que l'action de l'enseignant se fait "en main haute", dirait Schubauer-
Leoni (2008). Néanmoins, si le topos surplombant adopté par ces enseignants ne favorise pas la 
dévolution du jeu, nous avons pu constater que ces élèves, soient disant peu scolaires, font in 
fine le travail demandé par les enseignants alors que l'on a toutes les raisons de penser que 
beaucoup d'entre eux ignorent pourquoi ils font l'exercice et ce qu'il y a à apprendre en le 
faisant. Nous considérons que le jeu des élèves doit cependant bien rencontrer celui du 
professeur, puisque les élèves, dont les raisons de faire nous paraissent relever de la docilité, 
poursuivent néanmoins le jeu engagé et y opèrent quelques apprentissages. 
 
Après avoir souligné quelques éléments saillants de l'activité didactique empêchée en milieu 
difficile, nous tentons de discuter dans la section suivante en quoi la mise en enquête de 
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l'activité empêchée éclaire, d'un jour nouveau, l'action didactique conjointe en classe, sans 
sous-estimer que cette dernière est un révélateur (un analyseur) de ces empêchements. 
 
2. L'activité didactique empêchée au crible de l'action conjointe  
Dans cette section du chapitre conclusif, nous nous attachons à repérer les effets de l'activité 
empêchée sur l'action didactique conjointe en montrant comment elle œuvre au niveau du 
triplet des genèses qui sont autant de techniques didactiques mobilisées par les professeurs 
pour tenter de récupérer toute situation qui dérive. Nous traiterons tout d'abord, de la 
chronogenèse, puis de la topogenèse et enfin de la mésogenèse avant de nous attarder sur 
l'épistémologie du professeur. Nous conclurons cette partie en évoquant le spécifique et le 
générique de l'activité didactique empêchée.   
  
2.1. La chronogenèse 
Notre étude met en évidence la complexité des temporalités dans lesquelles sont tissés les 
moments qui semblent contribuer à l'avancée du savoir. Rappelons que nous n'avons accès à 
cette temporalité qu'à travers la façon dont chaque enseignant la convoque à l'occasion des 
entretiens-sosie et post-protocole. Néanmoins, c'est toujours l'inscription dans un temps qui 
dépasse celui de la séance (celle qui a donné lieu à l'instruction au sosie) que s'exprime le 
rapport de chacun des enseignants à l'aboutissement de l'enjeu de savoir. Nous observons, 
aussi, que dans le décours des entretiens ces derniers expriment, voire même convoquent, 
la/des séance/s précédente/s, mais aussi des expériences anciennes avec d'autres classes, pour 
expliquer, préciser, le sens et l'intérêt, ou la portée de ce qu'ils ont fait dans la séance filmée, 
support des entretiens.  
Il s'avère que ce qui peut être perçu comme une dichotomie entre le temps destiné à la 
pacification de la classe et celui -  postérieur - destiné à la direction de l'étude relève en fait 
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d'imbrications parfois même implicites. Même dans les cas d'Hélène ou de Florence qui 
considèrent construire des possibles postérieurs à l'action immédiate et davantage dédiés à 
l'obtention du respect des consignes pour l'une, à la maîtrise des élèves pour l'autre ("dans un 
second temps", "on y reviendra après" [Hélène] "si je ne fais pas comme ça je n'aurais rien 
après" [Florence]) - un peu comme si elles se résignaient à ne pas pouvoir enseigner d'emblée - 
nous avons décelé, dans ce qui est fait, que l'abandon de cette possibilité n'est cependant pas 
stérile. La quête de voir aboutir l'enjeu de savoir, au fondement du métier enseignant, continue 
de peser sur ce qu'elles mettent en œuvre dans la classe, alors même qu'elles pensent ne pas 
s'en préoccuper. Nous pouvons avancer, mais nous n'avons pas les matériaux nécessaires pour 
l'établir, que les deux enseignantes perçoivent ce qu'elles considèrent être des traces de 
l'aboutissement de leur projet d'enseignement au delà l'action didactique immédiate, parce que 
cette dernière contient des conditions permettant, localement, avec plus ou moins d'acuité, de 
faire progresser malgré tout le savoir. Il apparaît, clairement, que la tâche et même la séance ne 
peuvent constituer l'échelle temporelle à partir de laquelle établir, ou statuer, sur l'efficacité 
didactique de l'enseignement.  
 
 2.2. La topogenèse 
L'activité didactique empêchée des quatre enseignants livre une explication plausible au  topos 
surplombant qu'ils adoptent de façon exacerbée. L'abandon de possibles, qui trouve son origine 
dans la naturalisation d'événements se produisant dans le quotidien de travail (l'inattention des 
élèves, la contestation ou a contrario les demandes qu'ils formulent), mais aussi dans les 
représentations les plus répandues caractérisant les élèves de milieu difficile, conduit les 
enseignants à re-orienter, à re-fonder le sens qu'ils donnent à certains gestes contribuant 
potentiellement à la dévolution du jeu. La capacité d'attention, le sérieux de l'investissement 
dans les tâches, le respect strict des consignes constitutives du jeu, la tenue de fiche de score ou 
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de fiche d'observation sur les productions de leur camarades, l'intérêt pour le travail rigoureux 
et exigeant sont autant de dispositions dont les enseignants ne pensent plus leurs élèves 
doués92. C'est dans ces croyances que s'enracine l'abandon des possibles topogénétiques qui 
pourraient permettre de maintenir certaines conditions de dévolution. Le repérage par les 
élèves des traits pertinents des savoirs en jeu grâce à l'observation de critères de réalisation ou 
encore par la notification des scores obtenus en lien avec des critères de réussite ciblant les 
réponses prometteuses n'est alors plus mis en œuvre par les enseignants. A défaut les élèves 
sont dirigés vers une effectuation du travail demandé versant du côté du "faire", et l'enseignant, 
contraint d'occuper la place qu'il a retirée à l'élève, évalue, valide. Les possibilités de voir les 
élèves s'engager proprio motu dans le travail sont réduites et renforcent, peut-être en retour, les 
signes (attention diffuse, impatience) qui en sont à l'origine. 
 
 2.3. La mésogenèse : milieu et contrat didactique 
La variété des motifs d'agir des enseignants, mise au jour et rappelée dans les sections 
précédentes, contribue à rendre complexe, voire impossible, dans l'action de l'enseignant, la 
détermination de règles constitutives du jeu (Sensevy, 2007) qui, rappelons-le, permettent la 
présence dans le dispositif d'objets faisant potentiellement milieu. Leur cadre large, et souvent 
lâche vis-à-vis des enjeux de savoir, renvoie à l'enseignant la responsabilité de re-introduire au 
cours de l'action didactique conjointe en classe des objets, matériels ou symboliques, 
susceptibles de rendre le milieu vif. Plusieurs possibilités s'offrent théoriquement à lui : soit 
revenir dans les régulations sur les règles constitutives du jeu, ce qui est peu apparu ; soit en 
dirigeant l'étude par des interventions orales lors de la réalisation des tâches par les élèves ou 
lors des regroupements. La deuxième option est celle qui est le plus souvent mise en œuvre par 
les enseignants observés. Des recherches anciennes (Amade-Escot & Marsenach, 1995 ; 
                                                
92 Alors même que nous avons pu observer des élèves malgré tout attentifs, engagés dans les tâches, soucieux de 
comprendre les raisons de leurs actions.  
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Marsenach & Mérand, 1987) avaient montré la place particulière des interventions orales des 
enseignants d'EPS dans l'avancée du savoir. Pour porter un regard sur la place des interventions 
orales des enseignants dans le processus mésogénétique, il est nécessaire de les situer 
relativement au dispositif à propos duquel elles sont produites et au regard des actions des 
élèves auxquels elles sont destinées. Certains d'entre eux (Hélène, Géraud, Nadia), très au clair 
des traits pertinents des savoirs mis à l'étude, parviennent, malgré la mise en place de 
dispositifs lâches, à pointer aux élèves l'élément déterminant du savoir qu'ils enseignent (ils 
"font signe"). Ils parviennent ainsi à faire avancer, nous semble-t-il, la construction, dans 
l'action conjointe, de la référence. Nous avons aussi observé, dans la dynamique locale de 
l'action conjointe, comment un dispositif dont on a pu anticiper qu'il posait les bases d'un 
"contrat de conditionnement" devient l'occasion pour les enseignants d'ouvrir un peu l'espace 
que peuvent y occuper les élèves. 
 
Nous retenons, quel que soit le cas de figure, que la pertinence et la contribution potentielle au 
processus mésogénétique de l'intervention de l'enseignant est fortement liée à la justesse du 
point du vue des analyses épistémique et épistémologique qu'il peut mener sur les savoirs mis à 
l'étude. 
  
 2.4. L'épistémologie du professeur 
Le recours à l'activité didactique empêchée éclaire, d'un autre point de vue, le rôle joué par 
l'épistémologie du professeur dans le processus mésogénétique en classe. Comme le souligne 
Sensevy (2007) à la suite de Brousseau (1986), "lorsqu'un professeur organise l'enseignement, 
il le fait notamment en fonction d'un certain nombre d'idées, plus ou moins explicites, qu'il 
entretient à propos du savoir lui-même, de la nature foncière de l'apprentissage, de la 
signification de l'enseignement" (p. 33). Ces "idées" interviennent dans les processus observés, 
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elles sont aux principes de "l'épistémologie professorale" définie par Brousseau (1986) comme 
une théorie implicite des savoirs enseignés servant de modèle pour la pratique. Selon Sensevy, 
il s'agit d'une "épistémologie pratique", d'abord parce qu'elle est "directement ou indirectement 
agissante dans le fonctionnement de la classe", et ensuite parce qu'elle "est produite en grande 
partie par la pratique" (2007, p. 37-38). Nous avons pu observer que dans la résolution des 
conflits du réel l'issue retenue, l'action qui vainc, n'est pas sans lien avec les éléments de cette 
théorie pratique. Le type d'analyse mené par les enseignants sur les savoirs à enseigner se 
traduit de façon différente selon que sont valorisés des objets élémentarisés (la "touche de 
balle", Florence ; le geste de la manchette, Hélène) ou des objets faisant vivre des rapports plus 
dialectiques en lien avec la pratique de référence (Nadia en badminton ; Géraud, en handball). 
Suivant le type de tâches proposées aux élèves (dont on a vu qu'elles ne pouvaient pas toujours 
"faire milieu"), la résolution des "conflits du réel" trouve une issue plus ou moins pertinente 
(en termes d'aboutissement de l'enjeu de savoir et de son épaisseur didactique) suivant ce 
qu'active le professeur dans l'action conjointe avec les élèves. Nous faisons l'hypothèse d'un 
effet spiralaire entre savoirs portés par les dispositifs, tensions liées au milieu difficile et 
régulations en cours d'action. Néanmoins, comme nous l'évoquons dans la section précédente, 
cette spirale peut devenir ascendante dès lors que les enseignants sont en mesure de faire vivre 
in situ d'autres savoirs que ceux initialement inscrits dans les dispositifs. Nous en concluons 
que la contribution de l'épistémologie professorale à la résolution des conflits de l'activité ne 
peut pas être seulement décrite par l'analyse des tâches ou de l'action en classe. 
Au terme de notre recherche, nous soulignons tout l'intérêt qu'il y a à mettre en enquête 
l'épistémologie des enseignants à travers l'ensemble des pièces du corpus (les entretiens, ante, 
sosie et post-protocole et la vidéo). Les divergences observées entre les analyses des savoirs 
mis à l'étude effectuées par les enseignants lors des entretiens et ce qui est inférable des savoirs 
didactiques des enseignants à partir des dispositifs proposés, ou encore de la gestion qu'ils en 
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font, nous convainc de la complexité des ressorts au principe de leur mobilisation. La 
perspective initialement développée dans la méthodologie d'ingénierie didactique (Brousseau, 
1986), selon laquelle l'analyse a priori est un "bon candidat" pour rendre compte de 
l'épistémologie du professeur, nous paraît devoir être complétée lorsqu'il s'agit du didactique 
ordinaire. Nous notons l'importance de cette analyse externe par le chercheur des savoirs et des 
dispositifs en tant que mise en perspective, mise en tension des enjeux qu'ils contiennent 
potentiellement. Cette analyse est un outil indispensable pour mener l'enquête de l'action 
didactique dans ses freins et son ingéniosité. Si le recours à ce qui se passe en classe pour saisir 
le rôle joué par l'épistémologie du professeur est essentiel, il doit être nécessairement enrichi 
par ce qui dit, et repris, à l'occasion des entretiens. 
 
2.5. Spécificité et généricité de l'activité didactique empêchée  
L'adhésion au cadre conceptuel de la clinique de l'activité oblige à considérer le concept 
d'activité empêchée comme générique. Dès lors qu'il y a action, il y a une part de l'activité 
rentrée qui, invisible, poursuit son œuvre. Ce postulat rend évidente la notion d'activité 
didactique empêchée relativement à la notion d'action didactique. Mais, cette évidence 
théorique n'épuise pas la question de la spécification de l'empêchement tel qu'il s'exprime au 
niveau de l'action didactique regardée depuis le cadre conceptuel de la science didactique. Il 
s'agit alors de repérer des traits de généricité en prenant en compte l'activité empêchée comme 
inhérente à l'action didactique. Traiter cette question reviendrait à avancer des éléments 
permettant d'établir en quoi la connaissance de l'activité didactique empêchée contribue à 
raffiner la modélisation de l'action didactique en classe ordinaire. Ce vaste chantier n'est pas à 
notre portée, même si, fondamentalement, notre étude parait modestement prendre place dans 
la perspective épistémologique proposée par Schubauer-Leoni (1998), qui est de construire et 
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de questionner la spécificité des regards disciplinaires sans perdre de vue la nature du projet 
théorique que chaque regard met en oeuvre.   
  
Plus modestement, nous avons pu observer la similitude, d'un cas à l'autre, des ressorts au 
principe de l'empêchement. La généricité des mécanismes observés, qui tiennent du  
développement de l'activité, dessine les contours de  traits de spécificité de l'activité didactique 
empêchée en milieu difficile. C'est le cas, nous semble-t-il, des tensions entre maintien  de 
l'ordre et enseignement, ou encore, entre "mise en doute du sérieux des élèves" et techniques 
topogénétiques mobilisées.  Il nous semble ainsi, que le spécifique est à rechercher du côté du 
réel de l'activité, c'est-à-dire du côté des abandons de possibles, qui pèsent, orientent et 
circonscrivent la scène sur laquelle se jouent les conflits du réel. Nous avons pu repérer 
également, des récurrences, d'un cas sur l'autre, des effets du contexte de travail sur les 
possibles restés vifs et ceux plus ou moins abandonnés. Se logent ici, peut-être, des indices de 
spécificité du développement de l'activité didactique en milieu difficile (pour les plus 
remarquables : la temporalité dans laquelle l'enseignant inscrit son action, le topos 
surplombant).  
Mais nous considérons pour autant, ne pas disposer des éléments nous permettant de mesurer le 
poids respectif des valeurs, des croyances, des connaissances, des injonctions, des prescriptions 
et du contexte de travail difficile naturalisé dans le développement de réel de l'activité des 
enseignants d'EPS en milieu difficile. Ce point soutient deux questions :  
Observerions-nous un développement de l'activité sensiblement différent auprès d'enseignants 
de milieu non difficile ? Aurions-nous à faire à d'autres possibles abandonnés, à d'autres 
possibles restés vifs, ré-orientant suffisamment le réel de l'activité pour générer des conflits et 
des tensions à la source d'actions dissemblables ? Le topos surplombant occupé par les quatre 
enseignants observés est-il spécifique des pratiques enseignantes en milieu difficile ? N'est-ce 
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pas une tendance assez répandue, rendant compte de la complexité du phénomène en milieu 
ordinaire, exacerbée par le contexte particulier de l'étude ? Si tel est le cas, on peut alors 
considérer le milieu difficile comme produisant un "effet de loupe". Encore faudrait-il établir 
que les raisons, pointées ici comme expliquant les écueils à la dévolution du jeu, procèdent 
quant à elles davantage des spécificités du milieu difficile que des difficultés génériques du 
processus de dévolution ? Ce serait, dans le même temps, conclure qu'un pas est fait dans la 
modélisation de l'action didactique, ou dans la connaissance des conditions du didactique. 
Nous pensons trouver ici des prolongements possibles au travail que nous avons entamé, qui 
pourraient consister en une étude comparative, selon la même méthodologie, entre un cycle 
d'un même enseignant conduit en milieu difficile et en milieu non difficile (par exemple un 
enseignant TZR93) afin de mettre en enquête les ressorts de l'activité didactique empêchée, de 
la dévolution du jeu et des formes de topos adoptés selon les milieux.  
 
3. Retour sur les enjeux théoriques et méthodologiques 
Arrivé au terme de cette discussion, nous nous proposons de revenir sur les enjeux 
épistémologique et théorique débattus dans le titre 1 de cette thèse, au moment où il s'agissait 
de fonder la validité et la consistance de notre travail. 
 
3.1. Questionner la compatibilité des théories de l'activité et de l'action ? 
Sans avoir la prétention d'épuiser la discussion, il nous semble que si la convocation des 
concepts de la clinique de l'activité pour mener notre recherche dans le cadre didactique s'est 
avérée heuristique, elle pose toutefois – théoriquement - le débat de la relation entre activité et 
action didactiques. Nous avons exposé, dans le titre 1 de cette thèse, la teneur des arbitrages 
                                                
93 Titulaire de Zone de Remplacement : au cours d'une même année scolaire, selon une gestion comptable des 
ressources humaines, un enseignant TZR est susceptible d'effectuer sa charge statutaire d'horaire hebdomadaire 
en enseignant dans deux voire trois établissements différents. 
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théoriques que nous étions en capacité de formuler au début de notre recherche en vue de 
fonder notre focale. Nous voulons revenir sur ce débat éclairé de la confrontation de notre 
construction théorique à l'empirie. 
La question est de savoir si, à l'issue de notre recherche, nous estimons valide et fructueuse 
l'articulation entre action et activité telle que nous nous sommes proposé de l'établir. Il s'agit 
bien, dans l'approche comparatiste en didactique, de décrire pour comprendre ce qui se passe 
en classe ordinaire. Si "l'agir est le donné empirique des recherches" (Schubauer-Leoni, & al, 
2007), l'action nous paraît être la plus petite unité observable retenue. La perspective de la 
théorie de l'action conjointe oriente le curseur vers les dimensions processuelles et dynamiques 
de l'action observée au niveau situationnel, et dans la temporalité qui y est associée (Amade-
Escot & Venturini, 2009). L'action est ce que professeur et élèves font dans la classe en lien 
avec le savoir mis à l'étude mais cette action, captée par la recherche, en ne prenant pas en 
compte toute l'activité du sujet actant, ne rend pas compte de toute la complexité des ressorts 
de l'action didactique. Ceci ne revient pas à dire que les conditions du didactique ne peuvent 
pas être observées, ni comprises, à partir de la seule action en classe car c'est malgré tout ce 
que fait l'enseignant dans la classe, dans l'action conjointe, qui crée (ou ne crée pas, dans quelle 
mesure et à quelle échelle temporelle ?) les conditions du didactique. Pour répondre à ces 
questions, les développements récents en didactique comparée ont amené les chercheurs à 
prendre en considération des empans temporels très importants, selon des études du didactique 
ordinaire que l'on pourrait qualifier de longitudinales (Leutenegger, 2008 ; Schubauer-Leoni, 
Leutenegger, & Forget, 2007). Ces études ont permis d'introduire le débat sur les liens entre 
action et activité didactiques (Schubauer-Leoni, et al., 2007). 
Pour notre part, nous avons abordé ce débat à partir d'une autre forme d'accès à la temporalité, 
celle qui s'inscrit dans le développement de l'activité. Prendre en compte dans l'analyse de 
l'action la part de ce qui n'est pas fait contribue à ouvrir des voies possibles aux méandres du 
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didactique. Dans cette perspective, le recours au concept d'activité tel que théorisé par les 
cliniciens de l'activité nous paraît avoir quelque intérêt. En nous inspirant de Clot (1999) nous 
pensons pouvoir dire que notre étude produit une "mise en enquête de l’activité (ses motifs et 
ses mobiles) à partir de l’action" (ici didactique). Activité et action s'éclairent mutuellement. 
L'introduction de l'activité dans l'analyse de l'action nous semble à même de ne pas ramener 
l'interprétation et la modélisation de l'action du professeur à l'idée de méthode ou de modèle 
(dans le sens d'exemplaire). La mise au jour, par "l'ouverture du sous-système enseignant" 
(Schubauer-Leoni, 2008), de la complexité des ressorts de l'action invite à la prudence, à la 
suspension du jugement et peut-être aussi à la nécessité de se départir des scénarios connus (et 
par là même plus facilement re-connu) hérités de la théorie des situations didactiques. L'intérêt 
de prendre en compte ces nouveaux récits du didactique (à travers la ré-alisation de l'activité 
dans les entretiens) réside, nous semble-t-il, dans la possibilité d'y repérer les conditions, 
observables dans l'action, permettant de prolonger, d'affiner l'état de la théorisation.  
 
3.2. Le niveau de description : de la prise en compte du sujet à la modélisation 
théorique 
Le recours au concept d'activité dans l'analyse de l'action, réalisé dans notre recherche, pose 
corrélativement la question de l'introduction du sujet dans l'analyse des faits didactiques. 
L'introduction du sujet dans le cadre didactique fait débat. Notre travail rend compte d'une 
introduction du sujet, conceptuellement contrôlée, à partir d'un emprunt à la psychologie du 
travail, afin d'avancer dans la compréhension de l'action didactique en classe. Fournit-elle pour 
autant des éléments porteurs d'avancées dans les débats ?   
Pour résumer les enjeux :  
- Quelle co-habitation du singulier des sujets et de l'épistémique des savoirs ? 
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- Quels enseignements extraire du spécifique de l'enseignement en milieu difficile en 
vue d'éclairer le générique des conditions du didactique ? 
Par certains aspects, la démarche que nous avons mise en œuvre illustre le recours au sujet 
jusque dans une forme d'intimité. Les entretiens-sosie et post-protocole ont été l'occasion 
d'avoir accès à la personne de l'enseignant dans ses croyances, ses doutes, ses émotions, sa 
souffrance. Mais pas que ! Nous avons côtoyé, nous l'avons évoqué dans le titre 1 de la thèse, 
le risque de l'émotion, de l'intime, une sorte de bouleversement à l'écoute de ce qui relèverait 
de l'exclusivité, de la confidence. A posteriori nous sortons conforté dans la conviction de se 
référer au cadre conceptuel fondant le système de recherche afin de construire des faits parmi 
les traces (ce qui est dit par les enseignants dans les entretiens) et, à partir d'eux, les signes pour 
mener l'étude dans le cadre strict des questions de recherche posées. Il s'agit de prendre en 
main les matériaux de la recherche outillé des concepts des théories convoquées. Dans ce 
cadre, et dans la mesure où les concepts sont congruents avec les matériaux obtenus (il en est 
de la responsabilité du système de recherche élaboré), il devient possible d'instruire les 
questions de recherche. La question du singulier de l'enseignant, ses croyances, ses motifs 
d'agir mais surtout, du point de vue des questions qui nous intéressent, son épistémologie, nous 
semble devoir être appréhendée dans la rencontre et la confrontation à l'analyse épistémique 
des dispositifs et les analyses épistémologique des savoirs mis à l'étude. Notre travail accrédite 
l'intérêt de la convocation du sujet (les entretiens sosie et post-protocole) dans l'affinement de 
la perception de l'épistémologie du professeur, affinement qui perdrait tout intérêt s'il était 
coupé du point de vue extérieur assumé par le chercheur.  Il ne s'agit pas, en effet, de ramener 
le fonctionnement du système didactique au fonctionnement d'un enseignant ou d'un autre. La 
convocation d'une théorie du sujet, on l'a vu, nous confronte à la complexité des entrelacs des 
raisons d'agir, à l'écart entre ce qui est mis en œuvre pas l'enseignant à la lumière de quoi 
pourrait être inférée une certaine analyse du savoir en jeu et ce que dit l'enseignant aux élèves 
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lors des regroupements ou des exercices. Ce dernier point pouvant encore mettre en évidence 
des divergences entre ce qui est dit aux élèves, et ce que l'analyse a priori des  dispositifs mis 
en place permet d'anticiper.  L'activité se loge dans ces espaces que l'action n'occupe pas. Les 
ré-alisations successives de son activité par le sujet, dans notre protocole de recherche, donnent 
une épaisseur à l'analyse par le chercheur de l'épistémologie de l'enseignant et concourt à 
l'élucidation des conditions du didactique dans l'action. Car l'enjeu n'est pas de réduire ces 
écarts. En référence au cadre conceptuel de la clinique de l'activité, ces écarts sont inhérents à 
toute activité humaine. D'un point de vue didactique, l'enjeu est de modéliser l'action 
didactique au cœur de l'activité du professeur ; celle qui justement tente de rendre possible 
l'aboutissement de l'enjeu de savoir et qui, eu égard aux empêchements qui y sont associés, est 
source de difficultés, voire parfois de souffrance au travail. 
 
Après avoir évoqué les questions théoriques soulevées par notre travail, tout en montrant qu'il 
s'agit d'un chantier à peine entrouvert, nous souhaitons, pour terminer, discuter quelques points 
de méthode.   
 
3.3. Retour sur le protocole de recherche 
Nous revenons sur ce protocole en nous attachant à pointer dans les options  méthodologiques 
que nous avons prises, celles qui ont permis l'instruction de nos questions de recherche.  
 
- La première entorse opérée sur la méthode d'instruction au sosie telle qu'elle est 
réalisée en clinique de l'activité est la détermination du sosie.  
Notre choix de faire tenir ce rôle par un autre enseignant d'EPS nous paraît au fondement des 
matériaux que nous avons pu recueillir pour mener notre étude. Nous avons, en effet, constaté 
que bien qu'adoptant diverses postures (celle d'un pair, celle d'un conseiller pédagogique, celle 
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d'un étranger à l'univers scolaire "milieu difficile") et re-agissant toujours très personnellement 
(selon leur épistémologie, leur valeur, leurs préoccupations), les entretiens entre l'enseignant 
observé et son sosie ont occupé essentiellement le terrain du didactique. Nous pensons que la 
nature de la consigne d'instruction (longue, détaillée et centrée sur les aspects didactiques de la 
séance) a contribué à cet état de fait. En tout cas, elle a permis que les questions didactiques 
émergent dans un temps d'entretien relativement court (de 50 minutes à 1h30). Nous sommes 
arrivé assez vite à l'essentiel ! Le niveau de technicité obtenu dans ces échanges a mis en avant 
toute la professionnalité des enseignants et permis des analyses fines et pointues, notamment 
des épistémologies professorales des différents protagonistes. Nous sommes convaincu de plus, 
que ce contexte d'un dialogue entre pairs, experts de deux univers scolaires contrastés, a réduit 
un éventuel formalisme dans les échanges (un "faire montre" de). 
 
- Nous avions également sensiblement tordu le protocole originel relativement à 
l'enchaînement, et aux conditions, des contextes de ré-alisation.  
Il nous semble que les deux entretiens, l'un adressé au sosie et l'autre adressé au chercheur à 
propos de ce qui s'est dit avec le sosie, ont véritablement constitué deux contextes de ré-
alisation. Ce point est important pour notre étude, non dans le but de cerner le développement 
de l'activité du professeur, mais pour l'intérêt et la qualité des matériaux d'analyse qu'il a 
permis de produire. Nous nous expliquons. Prenant au sérieux la réalité du développement, et 
donc de l'effet de l'adressage sur ce qui est dit par l'enseignant, il nous semblait important de ne 
pas figer trop tôt les choses. La possibilité de contrôle, ou plutôt d'affinement, de l'un par 
l'autre des entretiens s'est montrée déterminante pour chaque cas étudié. A chaque fois 
l'enseignant a pu revenir sur ce qui a été dit en position d'étranger par rapport au discours 
initial. A chaque étape, le passage d'un corpus à un autre et le croisement des interprétations 
qu'il a rendu possible ont été déterminants pour construire chacun des quatre cas. Même si 
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parfois, nous avons eu l'occasion lors du décryptage des bandes de regretter certaines de nos 
interventions (trop tôt, trop loin, trop techniques, …) qui ont conduit probablement à perdre 
d'autres informations tout aussi essentielles, il nous semble que ce deuxième contexte de 
réalisation a permis de nuancer, de redonner vie au point de vue singulier tout en affinant 
l'analyse, en récusant certains des scénarios successifs que nous élaborions. Ce point, d'ailleurs, 
fonde aussi notre conviction d'une salutaire prudence dans les interprétations. Avec les mêmes 
protagonistes il aurait pu se dire des choses différentes, minimes, ou peut-être radicalement 
différentes.  
 
- Se prémunir contre les effets de sur-interprétation 
En nous projetant dans l'interprétation à partir d'indices fin du discours, des hésitations, des 
silences et des interruptions (au-delà même des propos dont on a pointé le caractère fluctuant et 
évolutif) nous redoutions de sur-interpreter les données à notre disposition. Recourir aux 
différentes pièces du corpus (vidéo, entretiens sosie et post-protocole) de façon non 
systématisée, mais par allers-retours successifs et nombreux, nous semble avoir eu quelque 
consistance. Nous avons également procédé par ricochets : à partir d'un nouvel état de l'enquête 
nous sommes revenu sur tel ou tel entretien, nous en avons fait une seconde lecture avec un 
autre regard, en possession d'éléments nouveaux, dans certains cas nous sommes retourné sur 
les images vidéo, etc…. Cette démarche nous a permis, par paliers successifs, d'affiner le grain 
d'analyse. Il s'est avéré coûteux d'accepter le doute, de différer longuement le moment où nous 
trancherions pour une interprétation, celle que nous pensions plausible et consistante. Nous 
sommes néanmoins convaincu que cela était nécessaire. 
Le choix de conduire l'enquête dans le respect de la prise en compte des indices les plus fins  
nous a amené à développer des analyses de détail, avec pour conséquence un compte rendu 
pouvant parfois apparaître laborieux. A quel moment clôturer l'analyse ? Sur quel critère 
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décider d'arrêter l'instruction du cas ? Nous avons retenu comme critère le degré de saturation 
des interprétations par les données ainsi que le degré de cohérence de la description didactique. 
Nous prenons, ce faisant, la mesure du caractère personnel de cette enquête. Un autre 
chercheur, outillé des mêmes concepts, aurait-il fait la même analyse que nous ? Ce n'est pas la 
question de la vérité qui nous occupe, mais celle de la responsabilité ! De ce point de vue, le 
choix de faire l'entretien post-protocole entre l'enseignant et le chercheur (et non pas de se faire 
succéder deux entretiens-sosie avec des sosies différents, constituant pareillement deux 
contextes de ré-alisation) paraît avoir fourni les éléments de validation suffisant à asseoir 
sereinement nos interprétations. 
 
- Un aspect de notre question de recherche nous semble avoir été trop peu exploré. 
"Pourtant ils apprennent" a dit Hélène dans l'entretien post-protocole ! C’est bien là toute la 
difficulté. Relativement à la phrase de Brousseau (1978) sur laquelle nous nous sommes 
appuyée : "L'utilisation d'une observation exige toujours un effort pour discerner ce qui était 
possible dans ce qui ne s'est pas produit et ce qui est nécessaire dans ce qui s'est produit. Cet 
effort est une construction scientifique" (p. 133), nous mesurons la difficulté d'une telle 
recommandation. Si notre étude a mis au jour des marques d'ingéniosité des professeurs en 
milieu difficile, elle n'a pas permis d'instruire sérieusement la question de ce qui a été 
réellement appris par les élèves. Tout d'abord parce que cela supposerait une étude 
longitudinale pour des raisons de temporalité évoquées tout au long de cette conclusion. Mais 
aussi parce que nous avons fait le choix de filmer en plan fixe, le plus large possible compte 
tenu des espaces des gymnases, en suivant si le cas se présente l'enseignante hors du plan fixe. 
Cette option censée nous permettre d'avoir accès à la plus grande variété de possibles (nous ne 
connaissions pas ce que nous allions observer) nous retirait dans le même temps l'opportunité 
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de suivre dans le détail, de bout en bout, le travail de certains élèves. Ce point nous semble être 
un prolongement possible de notre travail de thèse.  
 
Globalement le système de recherche élaboré nous semble avoir produit les matériaux utiles au 
traitement de la problématique de recherche que nous souhaitions instruire. Le couplage des 
méthodes directes et indirectes dans le respect des deux traditions de recherche convoquées 
(didactique et clinique de l'activité) rend possible un accès renouvelé à la compréhension de 
l'enseignement en milieu difficile par sa capacité à traiter des interdépendances entre action et 
activité didactiques. 
 
 
 
 
 
* ********* * 
 
 
Le quotidien du travail enseignant en milieu difficile a été le terrain de mon enracinement 
professionnel pendant presque quinze ans. Il est devenu, au cours de ces cinq années passées à 
l'étudier, celui à propos duquel j'ai endossé une posture de chercheur. Cette mise à distance a 
constitué, au plan personnel, une coûteuse mais riche expérience. J'espère toutefois, en 
paraphrasant Brousseau, que cette thèse offrira l'occasion à d'autres de "distinguer dans [mon] 
travail les réflexions susceptibles de devenir un savoir nouveau et intéressant pour [eux]." 
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ANNEXE 1A : Fiche de l'entretien ante 
 
Entretien ante 
 
 
L’enseignant collaborateur : 
 
Prénom (pseudo): 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : 
 
 
Spécialité(s) : 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt à l’aise : 
 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt moins ou pas  à l’aise : 
 
 
Cursus de formation : 
 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, SEGPA etc …) au 
sein de l’éducation nationale : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cycles supports de l’expérimentation : 1/                                     classe :            dates : 
                                                               2/                                     classe :            dates :    
 2 
ANNEXE 1B : Consigne d'instruction au sosie définitive 
 
 
Lire une première fois l’intégralité de l’instruction. Puis la reprendre et rédiger l’instruction 
au fur et à mesure du déroulement de la lecture.  
 
 
Pour des raisons très personnelles, peu avouables à votre hiérarchie vous  devrez  être 
absent(e) jeudi prochain. Par chance je suis physiquement votre sosie. Mais pour que 
personne, ni vos élèves ni vos collègues, ne s’aperçoivent de la substitution, donnez--moi les 
consignes et les informations nécessaires.  
 
 
Concernant la séance précédente : 
 
Comment s’est passée la séance précédente ?  
Quel thème avez-vous travaillé ?  
Quel était l’objectif principal ?  
- Au niveau du badminton tout d’abord, quelles situations d’apprentissage avez vous 
mises en place ?   
- Au niveau méthodologique (tenue de fiche, modalité de fonctionnement) 
-  Peut-être également  au niveau comportemental ? (temps dans les vestiaires, 
tenue, silence pendant les explications…) ? 
Revenons au Badminton : 
- Par rapport à l’objectif principal où pensez-vous en être ? 
L’objectif est-il partiellement, totalement ou non atteint?  
Pour que je me rende bien compte pouvez- vous me décrire :  
- Un élève qui a bien réussi le travail, à quoi je le verrai,  
- un élève qui commence à progresser dans ce thème  
- un autre enfin qui a encore beaucoup de mal. 
 
- Qu’est ce qui a été difficile à transformer et ne l’est peut-être pas encore totalement ?  
 
 
Le déroulement plus général du cours maintenant : 
 
Comment démarrez-vous le cours, vos rituels si il y en a, l’échauffement classique que vous 
faites s’il y en a un ? Les matches ? Quelles formes de travail utilisez vous avec ces élèves et 
quel vocabulaire ? Ont-ils de l’humour, le second degré est-il possible ?  
 
A quoi je dois m’attendre ? Pouvez-vous anticiper la réaction et les comportements dans le 
travail et en badminton en particulier de 2 ou 3 élèves typiques ? Y a-t-il des élèves 
particuliers avec lesquels je dois avoir une attitude précise ? Quels sont les cas explosifs ? 
Sensibles ?  
En cas de difficulté à faire le travail comment réagissez vous habituellement ? Quelle (s) 
réactions ou attitudes évitez-vous ? 
En cas de refus de travail ? 
En cas d’incident disciplinaire ? De violence ? Est-ce probable et de la part de qui ?  
Y a-t-il d’autres cas particuliers qui demande une attention toute spéciale ?  
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Comment collaborez vous avec la vie scolaire ? La direction de l’établissement ? Vos 
collègues si vous en avez ?  
 
La fin du cours : 
 
Comment cela se déroule ? Faites vous un bilan, parfois, en fonction de quoi, sur quoi porte-t-
il ? 
 Quelle attitude des élèves ? A quoi dois-je m’attendre ?  
Quelle prise en charge du matériel, par qui, comment, que dites vous, à qui ?  
Souhaitez vous leur une bonne semaine ?  
Que leur dites vous de particulier, de personnel ? 
 
Concernant la séance que j’aurais à mener : 
 
En vous appuyant sur le bilan de la leçon précédente que pensez vous qu’il faut prévoir de 
faire au prochain cours ? Faut- il garder le même thème ou le modifier ? précisément quel 
objectif dois-je viser ? Pouvez-vous me décrire, assez précisément, la ou les 2 situations que 
vous pensez proposer au prochain cours, celui que je ferais à votre place ? Quels 
comportements moteurs signifieront l’apprentissage souhaité ?   
 
 
Concernant votre attitude 
 
Voyons maintenant le déroulement du cours de façon un peu plus large et générale. 
Quelles sont vos habitudes et vos petites manies.  
Je sors de la salle des profs et que fais-je ? Le matériel, l’appel, les vestiaires ? 
Donnez moi quelques petits signes très caractéristiques de vous, ce que vos élèves connaissent 
de vous et à quoi ils s’attendent ? 
 
 
 
Voyez vous des choses, des détails ou non, à me communiquer, que je n’aurais pas évoqués 
qui vous paraissent pourtant importants afin que je puisse vous remplacer avec succès, tant 
auprès des élèves que de la communauté éducative ?    
N’hésitez pas à rentrer dans les détails, les élèves et les collègues sont plus observateurs qu’on 
ne le croit. 
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ANNEXE 2B : Transcription de la vidéo de la séance de Sandy 
 
 
 
 
Tps 
 
PRODUCTIONS ELEVES 
 
 
DIALOGUES 
ACTIONS 
DE 
L’ENSEIGNANTE 
 
INTERPRETATION 
 Première partie de l’échauffement : explication initiale 
0’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
59’’ 
Des élèves montent les filets. 
souples.  
D’autres élèves arrivent dans 
le gymnase. 
 
 
 
P : Vous vous échauffez et vous 
comptez. Me faites pas le coup j’ai pas 
compté ou de me donner un résultat 
approximatif. D’accord. Oui ou non ? 
E : ouuuui ! 
 
P : Qu’est ce qui t’arrives ? T’es malade 
E : XXXX 
P : Qu’est ce que tu as ? 
E : XXXX 
P : Tu sais bien que ce n’est pas 
possible. Tu reste pas assise. Allez va 
t’échauffer. 
 
Le professeur dispose les lattes  
tout en donnant la consigne 
 
 
 
 
L’enseignant se dirige vers une 
élèves assise par terre à côté du 
bureau. 
 
 
 Gestion du dispositif 
 
1’ 
 
 
 
 
2’52 
 
 
3 duos d’élèves jouent sans 
compter 
un groupe monte encore leur 
filet 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : vous comptez les échanges s’il vous 
plaît et on reste sur ce terrain, on ne va 
 
 
 
 
 
 
Le prof intervient à la cantonade 
en se déplaçant dans le gymnase 
 
 
 
 
 
 
 
 
 5 
 
 
 
3’12 
 
 
 
 
 de 
4’15 
 à 
5’05 
 
 
 
 
 
 de 
5’23 
à 
5’47 
 
 
6’ 
 
 
6’18 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 duo compte à voix haute 
2 duos ne comptent pas 
les autre groupes se mettent à 
jouer. 
 
 
 
 
 
 
Seulement 2 duos ne 
comptent pas encore. Les 5 
autres comptent. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
pas chez les voisins. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 P : Allez on bouge (en tapant dans les 
mains) 
 
P : alors combien ? 
E : 6 
P : 6 ?! 
 
 
 
vers un groupe qui travaille. 
 
 
 
 
 
 
 
Le prof intervient auprès d’une 
élève et semble lui re-expliquer 
le comptage. 
 
 
 
 
 
 
Le professeur intervient sur un 
groupe de 4 élèves qui ne 
fonctionne pas 
 
 
 
 
 
 
Le professeur se rapproche d’un 
duo 
Le professeur reste à côté de ce 
groupe et regarde. 
 
 
 
 
 
L’absence de critère de 
réussite rend le fait de 
compter sans sens pour les 
élèves 
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6’25 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6’43 
 
 
6’52 
 
 
 
 
 
 
 
7’13 
 
 
7’34 
 
 
 
7’36 
 
 
 
 
 
 
Une des 2 élèves, (A),  réalise 
un dégagé assez puissant 
La partenaire (B) le rattrape 
et renvoie un volant plus, qui 
arrive prés du filet 
A ne parvient a rattraper, rate. 
 
 
 
 
L’élève A réalise un revers 
qu’elle rate. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : les filles, les filles 
 
P : xxxxxxxx 
 
 
P : oui ! c’est pas mal c’est pas mal 
 
 
 
 
 
 
P : t’es pas là pour essayer de mettre un 
point. Essaie de jouer sur elle dans l’axe, 
dans l’axe. 
 
 
 
P : xxxxxx 
 
 
 
 
 
 
 
P : Bon combien là ? 
E : 31 
P : c’est bien 
E : tout à l’heure on est allées jusqu’à 
39. 
 
Se rapproche des élèves sur le 
terrain 
Intervient sur l’adéquation entre 
la hauteur du volant et le type de 
coup utilisé pour jouer plus long 
(d’après les gestes utilisés) 
 
 
 
 
 
Le professeur se rapproche 
S’adresse à B 
 
 
 
Le professeur intervient en lui 
demandant de préférer le coup 
droit (d’après les gestes montrés) 
et se met sur le coté et regarde. 
Le professeur quitte ce terrain 
pour aller sur le terrain d’à côté. 
 
Le professeur regarde le terrain.  
Tout en tournant la tête vers les 
autres terrains dans son dos. 
 
 
 
 
Le professeur quitte ce terrain et 
se rend sur un autre. Elle remet 
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8’16 
 
 
8’30 
 
 
8’38 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : est-ce que tout le monde a dépassé 30 
échanges. 
Des chiffres fusent 10, 20,35 
P : bon allez on essaie d’arriver jusqu’à 
20 ce groupe ! 
 
P : xxxx 
 
un filet en place, se recule, se met 
face à tous les terrains et crie à la 
cantonade 
 
 
 
 
 
 
Du fond du terrain montre à 
l’élève de jouer dans l’axe. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ne laisse que 12’’ à ces 
élèves pour atteindre 
l’objectif qu’elle leur a fixer 
 
 Deuxième partie de l’échauffement : explication initiale 
 
de 
8’50 
 
 
 
à 
9’27 
 
 
 
Au début de l’explication, l es 
élèves continuent de jouer. 
Les élèves s’arrête de jouer et 
regardent 
 
 
 
 
 
P : OK vous vous mettez par 4 s’il vous 
plaît, on refait, s’il vous plaît, essayez de 
vous rappeler il y a 15 jours l’exercice 
de déplacement où on joue 
alternativement le volant et je cours, 
c’est l’adversaire qui renvoie et hop je 
lui en fait un autre. Par 4.  Par 4 .Allez ! 
 
 
 
A la cantonade. 
Les élèves s’arrête, elle mime le 
déplacement à réaliser 
 
 Gestion du dispositif 
9’45 
 
 
9’49 
 
 
 
 
 
 
Sur le terrain 4 : 
L’élève (A) allait jouer côté 
coup droit, le volant arrive 
plus court que ce qu’elle 
P : xx sinon tu prends du retard 
 
 
P : Alors la raquette on la tient pas 
comme ça 
 
 
Le professeur regarde 2 élèves du 
terrain 3 
 
Le professeur intervient auprès 
de 2 élèves du terrain 4 en 
réaction à un geste mal fait en 
mimant l’erreur puis la « bonne » 
 
 
 
Changement d’objet, alors 
que c’est un problème de 
temps qui amène l’élève à 
produire cette technique 
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10’02 
 
 
 
10’05 
 
 
 
 
 
10’36 
 
 
 
 
 
 
10’49 
 
 
 
 
 
 
 
11’04 
 
 
pensait et sur le revers. Elle 
réalise un geste « hybride » 
 
 
Kheira, la partenaire de A 
court très doucement en 
arrière 
 
L’élève A trottine doucement 
en arrière jusqu’à la ligne de 
fond et arrive trop tard sur le 
volant et rate 
 
 
Sur le terrain 3 
L’élève frappe le volant bras 
tendu au dessus de la tête, à 
bout de bras et n’a aucune 
puissance ni longueur de 
frappe  
 
L’élève prend les volant en 
extension très haut au dessus 
de la tête, comme tout à 
l’heure, mais donne un peu 
plus de poignet et envoie le 
volant plus loin 
 
 
 
Pendant ce temps 
Sur le terrain 3 : 
 
 
 
 
P : Allez kheira cours cours ! Tu cours 
comme ça toi ? 
 
 
P : Allez replace toi replace toi, et voila 
je t’ai dit courir comme ça en arrière 
c’est pas possible, il faut que tu sois plus 
rapide et plus fléchie 
 
 
P : essaie de xxx  
 
 
 
 
 
 
P : oui ! c’est ça ! tu vois c’est parti plus 
loin ! 
 
 
 
 
 
 
P : fléchissez bien vos jambes ! 
 
 
façon, style coup droit de tennis.  
 
 
 
En mimant Kheira en train de 
courir 
 
 
Le professeur intervient sur la 
voisine de Khéira , associe le 
mime de ce qu’il faudrait faire à 
la consigne orale : pas croisés 
 
 
Le professeur intervient auprès 
de l’élève du terrain 3 à propos 
de son dégager, par rapport au 
coude et au poignet en fin de 
geste. 
 
 
En quittant le terrain, elle jette un 
œil sur l’élève qu’elle vient de 
corriger 
 
 
 
 
 
Le professeur arrive sur le terrain 
1, et à la cantonade, s’adresse à 
personne et à toutes. 
inadéquate 
 
 
 
 
 
 
 
Ce n’est pas à elle mais à sa 
Kheira que l’enseignante a 
fait la remarque sur la 
course quelques secondes 
auparavant  
 
 
 
 
 
 
 
 
S’attache à la trajectoire 
produite, ou à 
l’encouragement de la 
réussite, par rapport à la 
réalité de l’objet de savoir à 
acquérir 
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11’46 
 
 
 
 
 
 
12’00 
 
 
 
 
 
 
12’27 
 
 
Très peu de continuité dans 
l’échange.  
Certaines n’initient aucun 
déplacement après la frappe 
Sur le terrain 4 : 
Les élèves font l’effort de 
toucher la ligne, très peu de 
continuité dans l’échange. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
Les élèves réalisent in 
échange de 6 frappes, mais 2 
des 4 élèves ne réalisent pas 
la consigne de toucher la 
ligne de fond de court.  
 
 
2 élèves ne réalisent toujours 
pas la consigne de toucher la 
ligne de fond, une élève rate 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : attends, attends, Kheira tu passes là 
bas, et toi tu viens ici,  
E : pourquoi ? 
P : parce que toutes les deux vous avez 
des difficultés et elles c’est un petit 
mieux alors… 
 
P : Et ben si ça marche ! 
 
 
 
 
 
 
P : Ah ! alors regarde, c’était pareil à 
l’échauffement, on est en coopération et 
toi tu lui fait un smash ( en faisant le 
 
Reste là en observation sur le 
terrain 1, dos à la majorité des 
élèves. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur revient sur le 
terrain 4. Elle change les paires 
pour les équilibrer  
 
 
 
 
Le professeur regarde le terrain 4 
toujours 
 
 
 
 
 
le professeur intervient à la suite 
d’un échec d’une élève  
 
 
Le micro cravate en panne 
je ne sais pas si elle leur 
parle 
 
Le dispositif ne permet pas 
de remplir sa fonction 
d’échauffement physique. 
La ligne arrière est trop loin 
compte tenu du niveau 
technique des élèves, peu de 
longueur de volant, d’où 
une augmentation de la crise 
de temps, et bcp d’échecs  
 
 
 
 
 
 
 
 
Là encore le prof réagit au 
fait que « ça tourne » sans 
percevoir que la tâche n’est 
que partiellement réalisée. 
 
 
 
L’élève n’a probablement 
pas l’intention de smasher. 
Par contre elle apprécie mal 
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12’34 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
12’57 
 
 
 
 
sa frappe, elle ne centre pas le 
volant,  le volant  arrive dans 
le bas du filet. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves réalisent un 
échange de 6 frappes. 
2 élèves sur les 4 tentent 
d’aller toucher la ligne sans 
l’atteindre, les 2 autres ne 
bougent pas après la frappe. 
Sur un volant court, l’élève 
(une des 2 qui touche la 
ligne) n’arrive pas à rattraper 
le volant.  
 
 
 
 
 
Les élèves ne réalisent pas la 
consigne de toucher la ligne 
de fond, mais parviennent à 
geste de rabattre le volant vers le sol) 
c’est pas XXX d’accord ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : voilà ! ,  et ben c’est bien ça !… 
 
 
 
 
 
 
 
P : Allez ! allez ! Oh yo ! Il faut y aller 
quoi qu’il arrive 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur reste sur le terrain 
4 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Va sur  le terrain 3. Observe 
 
 
 
 
la trajectoire du volant, et le 
geste qu’elle utilise, étant 
donné la pauvreté de son  
répertoire gestuel est 
inadéquat. Elle compense 
par le poignet mais elle 
frappe le volant avec le T de 
la raquette et non le tamis. 
Le prof n’intervient pas sur  
l’objet de la situation, et son 
intervention s’appuie sur 
une analyse erronée de la 
cause de l’échec 
 
La continuité de l’échange 
est permise par les 2 élèves 
qui ne bougent pas et 
produisent de ce fait des 
volants un peu plus longs, 
ce qui permet aux 2 élèves 
qui touchent la ligne et qui 
arrivent de plus loin de 
rattraper ces volants.   
La distance à franchir, 
perçue par le sosie comme 
une variable possible, 
n’est pas appréhendée 
comme tel par 
l’enseignante alors que les 
élèves l’auto régule 
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13’30 
 
 
 
 
 
 
 
 
13’50 
 
 
 
 
13’55 
 
 
 
 
 
14’25 
 
 
 
 
14’29 
 
 
 
 
 
tenir l’échange. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves font l’effort de se 
déplacer, l’échange dure 3 
frappes 
 
 
les élèves des terrains 3 et 4 
continuent à  faire l’effort de 
se déplacer après la frappe, au 
détriment de la longueur des 
échanges 
 
Les élèves font très 
partiellement le déplacement 
demandé. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : c’est pour échauffer les jambes, 
terminer l’échauffement, parce que vous 
êtes sensées vous déplacer, vous vous 
rappelez les filles on est sensé après 
avoir touché le volant toucher derrière ! 
est-ce que vous le faites ? Oh oh vous le 
faites ? là vous le faites à la moitié. C’est 
je cours et je reviens 
 
P : Allez ! Allez ! 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : Vous me mangez la moitié de la 
consigne ! 
P : xx c’est pour vous échauffer les 
jambes, si vous courrez pas vous ne 
serrez pas échauffées 
 
Intervient à la fin de l’échange 
 
 
 
 
 
Montre le déplacement à faire 
 
 
Le professeur reste derrière le 
terrain et invective les élèves en 
montrant la ligne à atteindre du 
doigt. 
 
Le professeur va sur le terrain 1 
Observe le terrain. 
 
 
 
 
Le professeur montre un geste (le 
dégager) 
 
 
 
Le professeur quitte le terrain 1et 
revient vers les terrains 3 et crie à 
la cantonade.  
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14’45 
 
 
 
 
15’01 
 
 
 
 
 
 
15’27 
 
 
 
15’43 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Les élèves réussissent mieux 
qu’au début (se déplace après 
la frappe, pas jusqu’à la ligne 
pour 2, et tiennent l’échange 
plus longtemps, de 4 à 8 
frappes) 
 
Une élève rate. 
 
 
 
1 terrain sur 3 (celui sur 
lequel le professeur s’est 
attardé) réalise la consigne. 
Les 2 autres ne vont pas 
toucher la ligne. Les élèves 
respectent la frappe 
alternative (chacun son tour) 
P : allez encore une minute et on passe à 
la situation suivante. 
P : faites le , faites le correctement sinon 
vous allez vous blessées parce que vous 
ne serrez pas chaudes 
P : Allez replace -toi replace-toi ! 
P : Allez replace toi ! 
E : (en fond) c’est chaud ! 
 
P : Allez allez allez  
 
 
P : Tu vois à chaque fois tu fais ça 
(mime une course arrière lente et la 
difficulté à repartir vers l’avant) 
 
P : Alors, continuez je vous place les 
lattes pour celui d’après 
 
 
En se rapprochant du terrain 4  
Reste à observer ce groupe 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Redit à une troisième élève 
le m^me conseil en ayant 
l’impression de lui avoir 
déjà donné (à chaque fois 
que ) 
 
 
16’16 Première situation : explication initiale 
 
16’16  
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves arrivent 
progressivement  à proximité 
de l’enseignante, en restant 
assez éparpillées. 
 
 
 
 
P : Les filles venaient là s’il vous plaît 
 
P : alors on va couper le terrain en deux, 
d’accord, je vous montre , on prend à 
peu prés le milieu du terrain pour limiter 
la zone 1 et la zone 2, pourquoi ça  parce 
qu’on va essayer d’accord de 
 
Le professeur dispose des lattes 
souples sur un terrain. 
 
 
 
 
 
 
 
Les passages en gras montre 
comment l’enseignant 
analyse ce qu’il y a à faire 
pour faire. On peut voir que 
la solution qu’elle donne à 
orale prend le pas sur le rôle 
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différencier les coups c’est à dire un 
coup j’envoie en zone 2 très loin pour 
cela je vais essayer d’utiliser quel type 
de coup vous savez ? 
E : ben comme ça (en montrant un 
dégagé) 
P : comme ça comment ça s’appelle  
E : j’sais pas 
P : personne sais 
E : non 
P : ça commence par un  D 
P : comment on fait quand on fait ce 
coup on envoie loin ça commence par un 
D vous savez pas  
E : non 
P : on l’a fait l’année dernière 
E : déplacement ! 
E : ça commence par un D l’autre 
placement ! 
E : Déplacement ! 
E : Ah ! j’ai entendu placement 
P : ouh ! mais c’est n’importe quoi ! 
dégagé, un dégagé ça vous rappelle 
rien ? 
E : non 
P : non ?  donc Zone 2 je vais utiliser 
un dégagé c'est-à-dire je vais envoyer 
mon bras vers l’arrière et je vais 
essayer de l’envoyer le plus loin 
possible d’accord ensuite on varie on 
jouera dans la zone 1 c'est-à-dire on 
pourra utiliser les amortis OK vous vous 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
de l’aménagement matériel. 
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19’15 
 
 
 
19’21 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves partent sur leur 
terrain respectifs 
 
rappeler du mot amorti ou pas ? C’est 
quoi  la différence donc ? 
E : 
P : dégagé pas dégage 
Bon ensuite par rapport à ce dégagé je 
vous rappelle que votre défaut c’est de 
rester parallèle au filet et de jouer 
comme ça  (en montrant )et comme ça 
ça part pas loin parce que ça part dans 
les fesses d’accord ?! Donc je fais 
attention et j’oriente mes pieds je me 
mets de profil avec mon bras libre qui 
vise le volant et j’essaie de « slang » 
chaque fois d’utiliser la ligne d’épaule 
(en démontrant à vide) d’accord pour 
envoyer bien loin, je termine par le 
poignet, le poignet il n’est pas fixe il 
doit pouvoir bouger important 
Vous essayez ? vous vous placez là et 
vous vous mettez du 1 contre 1, au 
premier signal vous faites des dégagés 
loin loin loin loin, quand je dis top 
amorti, top dégagé top amorti et vous 
essayez de varier en fonction du signal 
E : xxxx 
P : ouais mais en fonction de mon signal 
OK ? Allez c’est parti, vous commencez 
par les dégagés quand je donne le signal 
vous passez en amorti. je vous place les 
lattes en attendant, un contre un. Allez ! 
E : nous madame c’est la ligne bleue ? 
P : je vais t’en placer. Allez-y hein vous 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur se déplace et met 
les lattes au sol 
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19’38 
pouvez commencer 
E : on fait des dégagés ou des amortis ? 
P : dégagés 
E : c’est prés ou loin ? 
P : loin 
 
 
 
 
  
 Gestion du dispositf 
 
20’34 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
21’29 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L’élève essaie à vide  
 
 
 
 
L’élève simule une frappe 
coude bas plaqué contre le 
buste. 
 
 
 
 
 
 
Aucun élève réussit. Toutes 
sont dans leur motricité 
usuelle :épaules face, coude 
bas, action de pousser, 
certaines ne jouent pas en 
dégagé mais à la cuillère. 
 
 
 
P : qu’est-ce qui fait le bras libre ? 
E : (loin du prof) il vise le volant 
P : (à une élève) il est comme ça ?  
P : merci 
Toi tu es gauchère ton bras libre tu vas le 
placer là,  parce que là regardes tu es 
comme ça alors là tout ça  c’est comme 
si ça te servais à rien 
Là quand le volant va arriver tu le vises 
avec ta main libre vas–y vises moi. Là 
ton bras y va passer par où, vas-y montre 
moi fais comme si tu allais taper.  
 
Non parce là si tu plaques ton bras là ça 
pas aller.  
Il doit passer par là ok ? 
 
  
 
 
 
 
 
 
Termine de disposer les 
marquages au sol. Passe à côté 
d’une élève et intervient 
 
en mimant un bras fléchi le coude 
le long du corps 
 
en montrant 
en montrant la moitié du corps 
 
Le professeur tient le volant et 
simule un trajectoire descendante 
vers l’élève 
 
 
Le professeur montre le trajet 
souhaité du bras 
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21’46 
 
 
22 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
22’54 
 
 
 
23’02 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La zone 1 est longue (presque 
3 m). Les élèves jouent en en 
frappe au dessus de la tête, 
avec juste le poignet, face au 
filet, et parviennent à rester 
dans la zone. Le volant passe 
très au dessus du filet. 
 
 
 
 
. 
 
L’élève envoie le volant au-
delà de la zone 1. 
 
 
Essai 2 : la partenaire rate 
l’engagement 
Essai 3 : l’échange dure 6 
touches. L’élève envoie le 
volant toujours au-delà de la 
zone 1 
 
Essai 4 : l’élève répète la 
P : Ok, signal vous passez en amorti 
 
 
P : mais je ne suis pas , forcément, 
Kheisa, obligée de m’avancer pour faire 
un amorti, je peux faire un amorti en 
fond de terrain, c’est le volant c’est pas 
toi qui se déplace 
 
 
 
 
 
 
 
P : Pourquoi t’en à marre t’y arrives 
pas ? 
E : non 
P : j’arrive 
 
P : alors t’essaies faire un amorti 
d’accord ? Ca veut dire tu vas juste 
essayer de mettre ta raquette et le volant 
va xxx pour arriver là d’accord ? 
 
 
P : Tout doucement, tout doucement, 
tout doux, tout doux,  
quand tu fais une caresse tu mets pas une 
gifle t’es d’accord ? 
 
 
Elle continue le marquage au sol 
 
 
 
Montre un amorti à la cuillère 
 
 
 
 
 
 
 
 
Elle termine le marquage au sol, 
se trouve à proximité de l’élève, 
terrain 3 qui dit en avoir marre. 
 
 
 
 
Le prof revient sur le terrain 3  
Elle montre le geste à faire 
 
 
 
 
Le professeur montre encore la 
différence de force, de vitesse 
 
 
 
Le professeur montre encore le 
 
 
 
 
 
 
Le milieu n’est pas 
signifiant, contraignant et ne 
renvoie rien à l’élève.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tous les élèves sauf 2 
jouent en frappant le volant 
au dessus de la tête, bras 
tendu en mobilisant 
uniquement le poignet, le 
plan de frappe au-delà de la 
verticale, ce qui produit des 
trajectoires très hautes, que 
le partenaire frappe en ayant 
les pieds sur la ligne qui 
limite la zone (ce qui veut 
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même réponse 
 
 
 
 
 
 
 
Essai 5 : L’élève rate à la 
première frappe. Prend le 
volant trop en avant d’elle et 
trop bas par rapport au geste 
qu’elle essaie de faire 
(raquette au dessus de la tête) 
 
Essai 6 : L’élève refait la 
même erreur à  la première 
frappe mais le volant passe, 
sa partenaire renvoie un 
volant plus court qui arrive 
juste derrière le filet, l’élève 
est forcée de changer de 
mode d’intervention sur le 
volant (par en dessous) et se 
rapproche de la zone à 
atteindre, sa partenaire lui 
renvoie un volant plus haut 
sur lequel l’élève refait une 
frappe haut au dessus de la 
tête 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : xxxx 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : Ca va venir ! 
 
 
geste qu’elle attend, puis 
s’approche de l’élève et lui fait 
faire, puis lui prend la raquette 
des mains et montre encore le 
geste attendu.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Elle se met à côté de l’élève et 
fait en même temps qu’elle, 
l’accompagne corporellement. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur lui montre encore 
le geste 
 
 
dire que le point de chute du 
volant serait au-delà de cette 
zone. Les 2 élèves qui 
frappent par en dessous 
produisent des trajectoires 
plus courtes, le point de 
chute du volant est dans la 
zone circonscrite, et très 
hautes au dessus du filet (ce 
qui du point de vue de la 
fonctionnalité de ce savoir 
dans un contexte 
d’opposition est peu 
pertinent). 
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24’26 
 
25’07 
 
 
 
 
25’30 
 
 
 
 
 
 
25’53 
 
 
 
 
 
 
 
 
26’03 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pendant que le professeur 
vient, la camarade tente 
d’expliquer à Kheira 
comment servir 
 
 
 
 
 L’élève va pour servir, hésite 
et se rapproche.  
Elle réussit l’engagement et 
rate le dégagé derrière 
 
 
P : vous repassez au dégagés  
 
P : qu’est ce qui fait mon bras libre dans 
les dégagés 
E : xxxx 
P : Allez ! 
 
P : xxxx 
 
 
 
 
 
 
P : qu’est-ce que tu fais kheira ? 
E : Madame j’y arrive pas ! 
P : j’arrive 
 
E : et ben tu fais ça ! tu sers comme ça 
 
 
 
 
E : j’suis nulle de chez nulle 
P : c’est pour ça qu’t’es à l’école si tu 
savais tout tu serais pas là . Allez donne 
moi du travail vas-y ! 
 
P : Ben rapproches toi c’est pas grave 
P :qu’est-ce qui fait le bras libre kheira 
 
E : ben y fait ça ! Voyez madame j’y 
Le professeur change de terrain 
Pose les lattes sur le terrain 1 
A la cantonade à tous les élèves 
 
 
 
 
Le professeur se rapproche d’une 
élève en échec, lui montre la 
différence entre ce qu’elle fait et 
ce qui est attendu, la manipule et 
lui faire le geste du dégagé 
attendu.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur arrive sur le terrain 
de l’élève Kheira. Et regarde. 
 
 
 
 
Au moment l’élève va frapper le 
volant 
Le professeur rejoint l’élève, lui 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur garde en tête 
les problèmes 
psychologiques importants 
de cette élèves et a autant au 
moins le souci de la faire 
réussir que d’éviter le clash 
 
 
 
 19 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
26’55 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L’élève engage et rate le 
volant 
 
L’élève ramasse le volant, 
engage encore, réussit son 
engagement et 2 dégagés, rate 
le troisième (elle est trop 
avancée, ne recule pas assez 
tôt, se fait lobber par le volant 
incident)  
 
 
 
 
 
 
 
Kheira engage, sa partenaire 
rate le retour. 
La partenaire engage, le 
volant est bas et court, Kheira 
rate le retour. 
Kheira engage, sa partenaire 
retourne un peu court, Kheira 
renvoie à la cuillère, sa 
arrive pas… 
P : oui mais c’est sûr que si tu t’énerve 
tu vas pas y arriver quand on s’énerve 
c’est bien connu on y arrive pas. Vous 
(en se retournant vers d’autres élèves) je 
t’ai vu xxxx retournes là bas ! 
 
P : doucement , tranquille, ne mets pas… 
 
 
 
..voilà ! 
 
 
 
 
P : alors, il faut que tu aies l’intention, 
d’accord, essayer de quand t’as le volant 
qui arrive d’essayer d’envoyer loin bien 
finir avec le poignet jusqu’au bout, ne 
vise pas le ciel essaie d’avoir heu, un 
déplacement vers l’avant, de pousser, de 
pousser quelque chose. 
Ca va venir c’est la deuxième séance ! 
 
 
 
 
 
 
 
 
prend le bras de façon 
réconfortante.  
 
 
 
 
Puis se remet au niveau du filet. 
Le professeur débute une 
explication en montrant le geste 
du service, ne la termine pas, 
l’élève réussissant l’essai d’après. 
 
Le professeur se poste à 
proximité de l’élève et observe 
l’échange 
 
Proche de l’élève en mimant le 
geste du dégagé, et tous les geste 
dont elle parle. 
 
 
 
 
Se remet à l’observation de cette 
élève. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
On est sorti du savoir initial 
en jeu. Le prof sort 
complètement du dispositif 
en place, l’élève, comme 
beaucoup d’autres dans la 
classe n’ont pas les pré-
requis pour s’engager dans 
la tâche. Se poser la 
question de pourquoi ce 
choix de contenu ? Le prof 
s’appuie beaucoup sur ce 
qu’elle a fait l’année 
dernière avec ces élèves. 
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28’ 
 
 
 
 
 
 
 
28’13 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
partenaire relance en frappe 
haute et Kheira rate. 
 
 
 
Une élève quitte le gymnase 
 
Kheira sert, la partenaire 
retourne un volant haut et au 
dessus de la tête, Kheira rate. 
 
 
Kheira rate le service 
 
 
Une élève quitte le gymnase 
 
Kheira sert, sa partenaire 
relance un volant assez haut, 
Kheira rate le dégagé. Fait un 
geste de découragement en 
ramassant le volant. 
Kheira rate son engagement 
et râle encore. 
 
 
 
Kheira sert, sa partenaire 
relance pas très haut plutôt 
sur le revers de Kheira qui 
rate. 
 
 
P : essaie de lui envoyer le volant au 
dessus de la tête pour qu’elle puisse 
s’entraîner à pousser 
 
P : Où tu vas Salia ? 
 
 
 
P :On se décourage pas, allez, essaie de 
lui faire des passes faciles 
 
P : Ouh t’emballe pas, ne fait pas comme 
ça « tching », non ! « shoun »  
 
P : tu vas où Souad ? 
 
P : allez boire tous ensemble comme ça 
 
 
 
 
 
P : mais si tu vas y arriver ! laisse moi le 
temps de voir ce qui ne vas pas. Si tu 
t’énerves à chaque coup xxx 
 
 
 
 
P : essaie de lui envoyer plus haut parce 
que si tu lui envoies xxxx que ce sois 
 
Le professeur s’adresse à la 
partenaire de Kheira 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le prof mime un service étriqué 
et un geste plus contrasté dans le 
rythme. 
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28’42 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La camarade sert, Kheira rate 
le volant, qui tombe à ses 
pieds 
 
 
 
Kheira sert, sa partenaire 
relance, kheira n’arrive pas à 
rattraper le volant qui revient. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kheira  rate l’engagement 
 
Elle recommence réussit 
l’engagement, la partenaire 
retourne, elle réussit un 
dégagé, la partenaire lui 
renvoie, le volant lui arrive 
coté revers, elle tape et rate.  
 
 
 
 
simple pour elle qu’elle n’est plus que le 
geste à faire 
P : allez ! 
 
E : j’y arrive pas madame, j’arrive pas 
 
P :xxx écoutes t’y arrivais quand même 
 
 
 
P : vas-y vas-y clac ! 
 
P :Apparemment y-a un problème, tu 
n’arrives pas à viser le tamis, donc là tu 
vois je crois que tu le prends trop tard et 
du coup tu vois tu le prend ici  
Essaies de le prendre plus tôt, t’as du 
mal à t’organiser par rapport à la 
trajectoire 
 
P : tranquille 
 
P : allez tape ! 
 
P : voilà ! 
 
P : tape ! 
P : tu vois voilà chaque fois que tu le 
rates en fait ton volant il est en train de 
descendre c’est trop tard pour le taper il 
faut que tu le prenne le plus haut 
possible d’accord et si t’attend qu’il 
 
 
 
 
Le prof se rapproche de l’élève 
l’air désolée, lui parle à voix  
basse 
 
 
 
 
 
Le prof se rapproche attrape la 
raquette de l’élève et lui montre 
le tamis puis l’endroit de la 
frappe (le T) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur se rapproche et lui 
montre la trajectoire 
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29’30 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
30’ 
 
 
La partenaire envoie un 
volant facile dans le filet 
 
 
 
 
La partenaire sert, Kheira 
réussit la relance, et rate le 
deuxième coup, le frappant 
désaxé coté revers. 
 
Ces 2 élèves continuent de 
travailler, Kheira est toujours 
en échec. 
descend tu tape à coté, c’est juste ça ton 
souci ça va venir 
P : non mais là heu !  
E : oui je sais, oui je sais 
 
P : allez les filles ! 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En se tournant vers le couloir des 
vestiaires, s’adresse à celles qui 
sont allées boire 
 
 
 
 
 
Le professeur regarde tout en 
prenant des fiches pour l’exercice 
d’après, n’intervient plus sur ce 
duo. 
 Deuxième situation : explication initiale 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves qui étaient allés 
boire rentre dans le gymnase 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : Alors attendez avant de repartir on va 
faire un petit exercice 
E : heu qu’est-ce-qu’on fait 
P : eh ben je vais te le dire 
E : xxxxx 
P : ben arrête fait une pause 
P : les filles allez ! 
 
P : Prenez une fiche on va essayer de 
regarder sur 10 essais où c’est, ouai,, sur 
10 essais où c’est que vous envoyez ce 
volant pour regarder un petit peu votre 
niveau.  
 
 
 
 
 
 
 
A la porte du couloir, à la 
cantonade, en distribuant les 
fiches à une partie de la classe 
assise 
 
 
 
 
 23 
 
 
 
 
31 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
32 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2 élèves rejoignent le groupe. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Une élève rejoint le groupe 
P : Nadége, nadine vous venez, et toi 
t’en as eu ? 
Qui c’est qui a oublié son stylo ? 
E : tout le monde ! 
P : he vous partez pas avec vous me les 
rendez après, elles se sont perdues vous 
croyez ou quoi ? , qui c’est qu’en a pas, 
allez les filles ! 
E : on va les vendre pour partir en 
voyage 
P : en voyage ?! C’est vrai ? 
E : avec Mme XXXX 
P : ah oui c’est vrai elle m’en a parlé 
P : alors combien j’en ai là ? il m’en 
manque 
Lisez la fiche en attendant 
 
P : Alors qui c’est qui lit ? Ok Nadège, 
après leatitia. Dégagé 
 
E : 3pts dans les couloirs de service de 
double, 2 pts à 1m,1pt ailleurs 
P : OK vous avez le petit schéma en bas 
qui donc vous montre que là c’est quoi 
ça, ça représente quelle zone, regardez 
sur le dessin  
E : les dégagés 
P : hein ? 
E : celle qu’est rayée  
P : celle qu’est rayée y’en a 2,celle à 
3pts ou 2pts 
E : 3pts 
A la cantonade à deux élèves en 
train de travailler 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Se dirige vers les vestiaires 
 
Revient. S’adresse au groupe. 
 
 
 
 
 
 
 
Montre la ligne du couloir de 
double 
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33’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : voilà, ensuite on va avoir la zone à 
2pts, on arrive au trait là d’accord et le 
reste c’est 1 point, donc le but c’est 
d’envoyer dans cette zone qui vaut le 
plus de points, ça va ! Donc tout simple 
je me place par exemple avec Nadine, je 
sers, c’est elle qui est observée, je lui 
envoie, si possible un volant 
relativement haut, pour qu’elle puisse 
bien s’entrainer pour faire le geste, et 
elle elle va essayer 10 fois de l’envoyer 
là et vous vous avez juste à mettre vos 
prénom évidemment là, la classe, une 
croix en face des résultats 10 fois. 
Ensuite Leatitia, amorti 
 
E : 2pts entre le filet et la ligne de 
service, 1 pt à 1millimétre de la ligne de 
service 
P : 1 millimètre ? ça va faire petit 
E : heu 1 mètre pardon , de la ligne de 
service, 0 pt ailleurs. 
P : donc là c’est où la ligne de service 
par rapport au filet ? 
E : la ligne noire 
P : la ligne noire d’accord, donc ça veut 
dire que si je suis entre ça et ça,  
E :2pts,  
P :de là au trait 
E : 1pt 
P : et le reste 0, bon ça va c’est simple, 
vous me faites ça c’est parti ! et vous me 
 
Montre le trait du doigt 
 
 
 
 
Montre les gestes à blanc 
 
 
 
 
En montrant les emplacements 
sur la fiche 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En se déplaçant sur le terrain au 
niveau de la ligne de service 
 
 
 
 
Montre sur le terrain 
 
Revient vers les élèves 
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34’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
le rendez quand c’est fini 
E : j’ai rien compris 
P : t’as pas compris, qu’est-ce t’as pas 
compris 
E : xxxxx 
P : c’est ce qu’on vient de faire, 
E : xxx 
 P :donc tu vas essayer de mettre les 
volant relativement proche du filet, le 
coup 
E : et les ligne c’est quoi ? 
P : ça c’est la ligne de service c’est la 
ligne noire 
E : le dégagé 
P : la ligne de service, là tu confonds 
tout, le coup ça s’appelle un amorti, 
jouer prés du filet d’accord ? le coup qui 
va être loin ça va être un dégagé, ça c’est 
une limite, c’est la ligne de service,   
E : ah ouais ok 
P : ça peut pas s’appeler heu dégagé, 
donc ça c’est ta limite  ligne de service 
ça veut dire que quand tu sers tu dois 
être derrière, on l’a vu l’autre fois, par 
contre là une fois si tu es avec Souad qui 
va t’envoyer le volant , toi le premier 
exercice, tu vas essayer de l’envoyer le 
plus loin possible dans la zone au fond là 
bas et quand tu va faire l’amorti tu vas 
essayer si possible de l’envoyer juste 
derrière le filet 
Voilà tout simplement ! 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Retourne sur le terrain montrer 
les lignes 
 
 
 
 
Accroupie au niveau de la ligne 
de service 
 
 
 
 
 
 
En montrant les lieux de chute du 
volant 
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35’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
36’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E : et en restant dans la même heu 
P : au même endroit au niveau du 
placement ? Pour l’instant j’ai pas parlé 
de placement, donc ça c’est vous qui 
régulez, moi je vous juste dit le résultat 
je voudrais que ça tombe soit très loin 
soit très prés. Après en fonction de votre 
niveau, évidemment si tu es capable de 
mettre en fond de court un amorti ça va 
être plus dur que si tu es tout prés, tu 
comprends bien, donc après ç’est en 
fonction de votre niveau je vais voir 
comment vous réagissez et heu voilà, 
d’accord ? 
E : madame comment on remplit la 
feuille s’il vous plaît ? 
P : tu mets, t’ya heu quelqu’un qui 
t’observe d’accord, toi tu vas essayer 
donc  de faire ces différents coups avec 
ces zones et celle qui t’observe elle met 
juste une croix à côté du résultat : 3pts, 
2pts, 1pt  ou 2 pts, 1 pt 0 et il doit y 
avoir 10 croix pour chaque exercice, 
d’accord ? donc on y va c’est parti, vous 
vous organisez les observateurs, les 
joueurs 
E : xxxx 
P : un exemple ?! mansouria tu veux 
montrer un exemple ? 
E : j’ai pas bien compris 
P : t’as pas bien compris, alors on va 
faire un exemple qui c’est qui veut 
Se rapproche du groupe 
 
 
 
 
 
 
 
Se déplace sur le terrain en 
fonction de ce qu’elle dit 
 
 
 
 
Met les mains sur la tête, se 
rapproche de l’élève 
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37’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2 élèves se lèvent et vont sur 
le terrain, le professeur 
s’assoie avec le groupe  
 
 
 
 
Les élèves vont sur le terrain 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Laetitia passe le volant à 
Waiba pour qu’elle serve  
 
Waiba sert, Laetitia frappe le 
volant de bas en haut ( à la 
cuillère), le volant ne franchit 
pas le filet 
 
 
 
 
Laetitia sert , Waiba se baisse 
pour pouvoir frapper au 
dessus de la tête, Laetitia 
montrer et nous on commente,  allez 
allez-y, vous faites quoi un dégagé ou un 
amorti ? 
E : on fait d’abord l’amorti non ? 
P : si tu veux donc on observe Waiba si 
c’est Leatitia qui sert, allez ! 
E : madame on se place n’importe où 
P : non tu dois te placer au service 
toujours derrière la ligne de service 
E : xxx 
P : quand tu sers tu dois être derrière la 
ligne de service, tu dois te placer en 
diagonale, on l’a dit la dernière fois , 
voilà, et au service ton volant, le premier 
service, doit dépasser cette ligne. Ensuite 
après tu l’envoie entre le filet et cette 
ligne 
E : d’accord 
P : vas-y, ah donc c’est Laetitia qu’on 
regarde, eh ! si vous changez à chaque 
fois on va pas s’en sortir 
P : laisse la tomber, laisse la tomber, 
donc là qu’est ce que c’est dans ce cas là 
E : 0 
P : là c’est 0 puisqu’elle n’a même pas 
passée le filet 
P : un autre exemple sur les dégagés, 
donc là Waiba tu vas essayer d’envoyer 
le plus loin possible 
E : le plus loin ?  
P : ouais 
P : ok top, c’est une zone à quoi ça ? 
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38’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
laisse tomber le volant et va 
le ramasser 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves sont debout et se 
rendent vers leurs terrains 
respectifs 
A une élève encore assise 
 
 
 
 
E : heu 
P : regardez votre fiche  
E : 2pt (plusieurs élèves) 
E : non 1pt (plusieurs élèves) 
P : regardez bien votre fiche 
E : à 2 pts 
P : oui pourquoi parce que ça c’est 3 pts 
on a dit et après y a marqué quoi ? 2pts à 
1m du couloir, bon notre mètre il est un 
peu grand, je reconnais, mais on va se 
servir des lattes qu’on avait mis pour pas 
tout changer, OK ? donc là entre la latte 
et le couloir vous avez le dessin ?  
E : 2 pts 
P : c’est 2pts ! puisque 1 pt c’est ailleurs 
c’est clair ou pas ? 
E : oui 
P : sûr, oui mansouria ?, un peu ?  bon 
alors je vais commencer avec vous. Pour 
ceux qui ont pas de difficultés vous y 
allez et moi je vais avec ceux qui ont des 
difficultés, on y va. 
E : mais moi j’ai compris 
P : allez on y va ! vous vous refroidissez 
là , je vais avec XXX et Mansouria qui 
ont des difficultés, les autres vous vous 
mettez ensemble, si y’a un souci vous 
m’appelez. Et toi ? 
E : j’ai pas bien compris. 
P : t’as pas compris alors tu te mets avec 
un groupe qui a compris, voilà Faiza elle 
a compris, oui , n’oubliez pas de mettre 
 
 
 
 
 
 
Se lève et montre les zones 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Parle à l’ensemble des élèves 
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39’ 
 
 
 
votre prénom ! 
 
 Deuxième situation : gestion du dispositif 
 
 
 
 
 
 
 
 
40’ 
 
 
 
 
 
 
41’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Regarde un terrain, redonne 
les consignes.  
 
L’élève A sert, la partenaire 
B lui renvoie, l’élève qui a 
servi s’apprête à renvoyer 
 
A sert et rate 
A sert. B  envoie le volant à 
l’exterieur du terrain en 
largeur.  
 
 
 
 
 
4ième essai : Le service est 
haut et court. L’élève 
s’approche en se baissant, 
frappe et fait sortir le volant  
 
 
Les autres terrains ne font pas 
le travail.  
- Les élèves font un 
échange normal, sans 
laisser tomber le 
volant du relanceur. 
 
P : xxxxx 
 
 
 
 
P : non, non,non,non, tu sers, elle elle 
l’envoie puis tu laisse tomber le volant 
pour qu’on voit où il arrive 
P : laisse tomber le volant ! 
 
P : regarde ! le terrain il est là il est pas 
là bas 
P : donc là vous mettez une croix à 0 
Elle elle sert et toi tu essaie pendant 10 
fois de faire des dégagés c'est-à-dire 
d’envoyer dans cette zone là, mais si tu 
l’envoie là bas c’est hors terrain alors ça 
va pas, ici 
 
P : alors là ça veut dire quoi ? ça veut 
dire que tu arrive facilement hors du 
terrain  
 
 
 
donc tu as 2 solutions lesquelles ? qu’est 
ce que tu as comme solution pour arriver 
dans la zone ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur s’adresse à B 
 
S’adressant aux observateurs 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le prof se rapproche de l’élève  
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42’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Un autre groupe ne 
joue plus 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le groupe observé depuis 
tout à l’heure fait son 5ième 
essai : 
L’élève arrête sa frappe pour 
E : tirer moins fort 
P : soit moins fort ou ? 
E : xxxx 
P : soit tu agis sur la puissance soit tu 
agit sur ? où est-ce que tu es placée là ? 
E : xxx 
P : bon ! est-ce que tu peux pas peut être 
avancer reculer ça va agir aussi sur peut-
être ? 
E :xxx 
P : donc faut que tu recules ou que tu 
avances ? 
E : avance 
E : recules ! si t’ avances tu vas 
l’envoyer plus loin ! 
P : si de ce placement là avec la force 
que tu as,tu arrives à la mettre ici, 
qu’est-ce qui faut pour pouvoir la mettre 
là ? Il faut que tu avances encore plus tu 
crois ? qu’est ce qui va ce passer si tu 
avances ? 
E : xxx 
P : recule. Donc soit tu essaies de taper 
moins fort soit dans ton placement tu 
recules, au choix. Ok allez. 
 
P : eh ! eh !les filles vous ne restez pas à 
rien faire là  
E : xxx 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A la cantonade à l’attention du 
groupe ne travaillant pas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 31 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
43’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
44’ 
ne pas faire sortir le volant. 
Retrouve la motricité du 
« poussé » dénoncée par le 
professeur pendant les 
situations précédentes. Le 
volant est court, milieu de 
terrain. Le prof intervient. 
 
 
 
 
 
 
 
Se rapproche des 
observatrices inactives.  
 
 
Les joueuses réalisent un 
essai. 
La serveuse allait rejouer le 
volant du retour de service 
puis le laisse tomber.  
 
 
Autre essai 
 
 
 
Autre essai. 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : alors là par contre 
E : 2 pts 
P : oui mais c’est ici, xxxxxxx tu 
comprends ou pas ? là t’as tiré trop fort 
là pas assez tu régules.  
 
P : Bon les filles  
 
P : bon les filles qui c’est qui observe 
qui 
E : xxxx 
 
 
 
 
P : laisse 
P : donc les filles vous avez noté là ? 
P : eh ben non ! 
E: 2 pts 
P : allez-y. Encore 2pts. Qu’est-ce qui va 
pas ? Il faudrait que t’arrives ici. J’ai fait 
un dessin, je vous ai expliqué un quart 
d’heure ! 
E : 2pts 
 P :Encore plus fort. ta ligne d’épaule, 
place bien tes pieds, mâche pas ton 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Observe le terrain 4 
 
 
 
 
Le professeur s’adresse aux 
observatrices 
 
 
 
 
 
 
En montrant le geste à blanc 
 
 
 
 
 
Oubli une part de la tâche 
qui est de faire un dégagé, 
donc contraint l’élève dans 
la hauteur de frappe du 
volant. Le pb vient du 
départ de la situation, on ne 
peut pas couper le coup de 
la trajectoire incidente 
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45’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Autre essai. Plus long 
 
 
 
 
 
Le terrain 1 ne fait toujours 
pas le travail demandé. Le 
serveur rejoue le coup du 
relanceur.  
 
Pendant ce temps les terrains 
3 et 4 font le travail, selon les 
consignes données 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Essai : l’élève sert court (dans 
zone interdite), le relanceur 
ne tente même pas de jouer le 
chewing gum 
E : madame ! 
P : ah !ben voilà !  
E :3 pts ! 
P : ça c’est super ! donc t’essaie de faire 
ça d’accord ? ! 
E : madame 
P : oui 
E : xxxxx 
P : d’accord 
 
P : amorti, qu’est ce qui y a marqué là 
amorti 
E : derrière, si ça sort là c’est  
P : c’est 0 pt 
E : c’est sorti 
P : eh oui c’est sorti du terrain, donc 
c’est 0. Mais pourquoi tu vas faire 
amorti alors que vous avez pas fait les 
dégagés là pour l’instant ? 
E : mais si elles ont commencées comme 
ça 
P : ah vous avez commencé par les 
amortis, d’accord mais pourquoi, mais 
qui observe qui là ? 
E : xxx 
P : ah d’accord OK. Donc tu sers un 
amorti pareil, elle marque. 
 
 P : xxxxx 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur se rend sur le 
terrain 1 
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46’ 
 
 
 
 
 
 
47’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
48’ 
 
 
 
 
volant. Reexplique (d’après 
les gestes) 
 
Essai suivant : c’est le 
relanceur de l’essai précédent 
qui sert. La partenaire 
relance. Le serveur allait 
frapper, puis laisse tomber le 
volant au sol.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Se poste sur un terrain  4 
Essai 
 
 
 
 
 
Essai suivant 
 
 
 
 
 
 
Les élèves sur le terrain 4 
 
 
 
 
 
 
P : non ! 
 
 
 
P : qui a des problèmes ? 
 
 
 
P : il faut que ça soit fini à la fin de 
l’heure 
 
 
P : Ok ça c’est combien ? 
E : 1  
P : grimace 
E : 2  
P : faiza ! 
E : ah oui 2 près du filet ! 
P : 2 pts encore. C’est compris 
E : oui 
P :Sûr ?! 
P : oui t’en fais 10 
P : ouh qu’est ce que ça parle là bas ! 
 
 
E : là c’est 2 pts toujours 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur quitte le terrain. 
A la cantonade tournée vers le 
reste de la classe 
 
Se rapproche d’un groupe 
d’observatrice 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Se met avec les observatrices 
 
Regarde vers les terrains 1 et2 
Se déplace vers ces terrains  
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49’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
50’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
51’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les autres terrains 
fonctionnent 
 
 
 
 
 
 
 
 
Essai  
Essai  E+1 
 
 
 
 
Essai E+2 
Essai E+3, même résultat 
 
Essai E+4 : envoie plus loin 
 
Essai E+5 : loin 
Essai E+6 
E : mais qu’est ce tu fais Faiza ?! 
E : 2pts 
E : mais non 1pt 
E : 3pts 
E: 0  
E : 2pts 
 
P : Kheira ! 
E : oui 
P : Regarde !  mime l’élève immobile  
E : eh c’est pas grave je les gagne ! 
E : eh c’est fini 
P : ça y est c’est fini ça ? Allez. Ca 
devait se faire en 5 minutes cette affaire, 
et heu  
E : xxxx 
P : je reste avec elle, elle est pas bête 
quand même ! , allez, enchaîne enchaîne. 
Tu sers et après tu fais plus rien. 
E : 2 pts 
P : bien ! oui ! maximum 
E : 3 pts 
P : essaie de lui envoyer des passes 
hautes, qu’elle les prenne au dessus de sa 
tête ce sera plus facile 
P : 2 pts 
P : un peu plus fort là t’es toute douce, 
mets plus de puissance 
P : voilà ! ouais mais c’est sur la ligne 
compte lui 
P : oui c’est bien ! 
E : 2 pts 
 
 
 
 
 
 
Revient sur le terrain 4 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A l’observatrice 
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52’ 
 
 
 
 
 
 
 
53’ 
 
 
 
 
 
53’30 
 
 
 
 
54’ 
 
 
 
 
 
Essai E +7        
Essai E +8 
Essai E +9 
 
Essai E +10 
 
 
Essai 1  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves observées se 
rapprochent de l’observatrice.  
 
 
 
 
 
E : 2 pts 
E : 2 pts 
E : elle tire fort t’as vu 
E : 3 pts là 
E : Faiza ? les points 
E : ça y est c’est fini là, tu fais les 
amortis là 
E : 1 pt, non 2 pts 
 
P : allez les filles on va pas avoir le 
temps de faire les matchs là ! Il faut finir 
l’exercice 
 
E : 1 pt 
E : 2 pts 
E : 1 pt 
E : Aucun ! 
E : c’est passé en dessous là  
 
 
 
 
 
P : allez dans 5’ c’est l’heure ! 
 
E : tu me prends pour qui toi ?! 
E : xxxxx 
P : t’emballe pas elle s’est mal exprimée 
E : mais non ! tu peux le faire mais 
demandes nous si t’y arrives pas 
P : t’inquiètes pas, fais lui confiance 
Leatitia 
Le professeur est avec les 
observatrices 
 
 
 
Le prof est sur le terrain 1 
 
 
 
Le professeur  revient sur le 
terrain 4, et à la cantonade 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A la cantonade 
 
 
 
Le professeur les rejoint 
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55’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : t’inquiètes pas, elle s’est mal 
exprimée, t’emballe pas, allez, parce 
qu’elle a peur que ce soit pas bien fait, 
mais c’est pas contre toi 
 
P : Ca c’est bon les feuilles, donne celles 
qui sont remplies. 
 
 
P : les files on a pas le temps de faire les 
matchs 
 
P : terminez  
 
P : attendez avant de partir 
 
Le professeur se met juste à côté 
de l’élève, en lui tapant sur 
l’épaule 
 
 
 
Récupère les feuilles du terrain 4 
et va vers le terrain 3 
 
 
 
A deux élèves qui sont en train 
de jouer 
 
En se retournant vers les élèves 
qui allaient quitter le gymnase 
 
 Bilan 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
56’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves démontent le 
matériel 
P : venez vous asseoir pour le bilan 
P : démontez pendant que les autres elles 
terminent après on s’assoit pour le bilan  
E : on démonte ?  
P : ouais, c’est l’heure, on n’a pas eu le 
temps de faire ce que je voulais mais 
c’est pas grave. Vous leur laissez le 
terrain qu’elles finissent toutes les deux 
qui en ait au moins deux qui soit 
passées. 
 
 
 
 
En récupérant les fiches des 
élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves démontent le matériel 
avec le professeur 
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57’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
58’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : Il faut que tu fasses attention, quand 
vous vous parlez tu as un ton qui agresse 
les gens xxxxxx, 
 
 
P : OK, quand vous avez fini de ranger 
le matériel vous vous asseyez là 
 
P : allez vous venez là 
 
 
P : on va faire du yoga avec vous parce 
qu’alors entre vous c’est un peu dur 
E : rire 
P : vous écoutez Souad et xxx 
 
P : alors d’après vous là tout ça, vous 
vous rappelez l’année dernière sur quoi 
on avait travaillé au niveau de la 
stratégie pour gagner ? ou vous vous en 
rappelez  pas du tout ? Pas du tout ? 
Comment on faisait pour marquer un 
point ? 
E : on tirait  quand , non , là où le joueur 
n’était pas 
P : donc ça s’appelait  
E : démarcation, non 
P : vous mélangez tout, c’est juste ce que 
tu as dit, est-ce que vous vous rappelez 
du terme ? On visait un ? 
E : trou 
 
En rangeant le matériel, à une 
élève. 
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59’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E : un endroit vide 
P : un endroit vide qui s’appelait autre 
chose qu’un trou, un espace libre, 
d’accord 
E : ah oui ! un espace libre 
P : et c’est dans ce but là qu’on revoie 
aujourd’hui un petit peu jouer loin, jouer 
prés d’accord, pour être capable de 
varier ces coups parce que si votre 
parten, enfin votre adversaire est prés 
vous allez jouer où ? 
E : loin 
P : et si il est loin  
E : prés 
P :  voilà, c’est pour ça qu’on a fait ces 
exercice donc le but aujourd’hui  c’était 
que tout le monde fasse les exercices 
pour voir où vous en étiez par rapport à 
l’année dernière, si vous maîtrisiez ou 
pas. Eh ! c’est tes lacets le plus 
important ou ce que je dis ?!! 
Donc pour voir un petit peu où vous en 
étiez de ce qu’on avait appris pour revoir 
un petit ça, d’accord bon on a pas eu le 
temps c’est dommage, j’avais prévu 
aussi suite à ces exercices, qu’on fasse 
des matchs avec ce thème là d’essayer 
de jouer là où l’adversaire n’est pas en 
variant les coups prés et loin mais bon 
c’est pas grave on n’a pas eu le temps. 
Donc malheureusement vous partez en 
stage, il y a les vacances, on se revoit en 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Se tournant vers une élève 
distraite 
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60’ 
janvier,  donc vous essayez de pas tout 
oublier pendant le mois de janvier, j’en 
verrais certaines d’entre vous en stage, 
donc bon stage, et puis heu,  au moins 
vous vous souvenez de dégagé, amorti, 
et espace libre, qu’on perde pas du temps 
et celles qui l’on pas fait puissent 
reprendre. C’est bon ? Allez ! vestiaires 
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ANNEXE 2B : Instruction rédigée par Sandy à son sosie 
 
 
INSTRUCTION AU SOSIE  
 
1- Séance précédente : contenu Badminton 
 
Objectif : travailler sur l’espace. 
 
Après un échauffement comprenant (maximum d’échanges en coopération + un exercice de 
déplacement (aller toucher alternativement le volant, puis le fond du terrain par 4) ),la 
situation 1 futde travailler les dégagés et les amortis. Afin d’aider les élèves, je matérialise à 
l’aide de lattes des zones.  
                            filet 
 
Z2 
 
 
Z1 
 
 
 
Dégager   Amorti 
 
A chaque signal l’élève doit soit faire des dégagés en Z2 fond de terrain, soit des amortis Z1. 
 
Situation 2. Puis je distribue une fiche où l’on travaille encore dégagé + amorti. Le but est de 
faire 10 essais sur ces coups et d’envoyer le volant dans des zones à points  
+ c’est loin  mieux c’est (D) 
+ c’est prés mieux c’est (A) 
J’ai perdu beaucoup de temps pour faire comprendre aux élèves cette situation 2. Pourtant j’ai 
fait une explication orale, écrite, un schéma, un exemple, sur le plan moteur avec 2 élèves 
volontaires. 
Bilan : sur 12 élèves seulement 6 ont eu le temps de faire l’exercice. 
J’avais prévu ensuit des matchs à thème d’1 durée de 3’30 par match . Le but est d’envoyer le 
volant là où n’est pas l’adversaire. Loin ou prés en fonction. 
Mais non fait car pas le temps.  
C’est l’heure de ranger le matériel ( 5 terrains) et ensuite je fais le bilan de la leçon en 
reprenant le thème travaillé, leur disant ce qu’on a pas eu le temps de faire et pourquoi, on  a 
fait ça aujourd’hui. La prochaine séance étant en janvier (stage + vacances). 
 
2 Organisation caractéristique classe 
 
 Classe de 13 élèves filles, pour certaines non francophones, avec un niveau de 
compréhension faible. Une élève ayant des problèmes psycho assez importants. Niveau CAP 
(2e année). 
C’est une classe sympathique mais qu’il faut gérer de façon calme car elles sont capables 
d’être agressives. 
Ce jour là 1 élève absente, qui l’est pratiquement tout le temps. Signalée depuis 2 ans à la vie 
scolaire… en vain. 
Sur un plan moteur, elles ne sont pas très dynamiques, mais ont relativement bon esprit. 
 Déplacement je fais l’appel devant la vie scolaire avant de prendre le bus qui se trouve 
devant l’entrée du poly. Auparavant je vais chercher mon matériel au local prés des toilettes. 
Les élèves sont sensées aider le prof à porter les sacs et à installer le matériel, une fois sur 
place. 
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Le déplacement est environ 10min. 
Le temps passé pour se changer ne doit pas excéder 10min. 
Fermer les vestiaires pour éviter les vols. 
Tenue obligatoire : survêt + basket 
1 oubli chance 
2oublis  collé 
Cette fois Wahiba a oublié sa tenue (1 croix pour pas oublié sur mon cahier). Elle pratique 
quand même car Basket aux pieds. Lorsque je parle, je demande le silence, ensuite elles ont le 
droit de parler. 
 
3 Par rapport à l’objectif fixé. 
 
Partiellement atteint. Je n’ai pas eu le temps de faire ce qui était prévu sur un temps moteur. 
Mais j’ai l’impression qu’elles ont compris l’objectif c'est-à-dire jouer dans un espace libre. 
 
4 Transformation 
 
Par exemple. Il est difficile de changer leur attitude par rapport au volant  
Elles jouent face au filet, j’essaie de leur faire viser avec la main libre le volant 
et d’utiliser la ligne d’épaule pour avoir + de puissance au dégagé. Attention à 
la pause des pieds. 
 
Espace   En ce qui concerne les autres critères, c’est facile puisque c’est balisé au sol. On voit 
de suite si c’est bon ou pas. 
 
+ Nadége a réussi 
- Khéira a des difficultés. Problème de lecture de trajectoire de volant. Frappe à côté, 
s’énerve, se démotive. 
 
Il faut garder le même thème, surtout que la prochaine séance dure 3h. Cela permettra après 
une grosse coupure de réviser, répéter et donc de maîtriser. 
Prévoir des matchs à thème en mettant l’accent sur jouer là où l’autre n’est pas. 
Je pense que la difficulté de cette classe est la compréhension. Donc essayer de prévoir 
plusieurs types de consignes pour qu’elles comprennent le + vite possible. 
 
Objectif : jouer là où l’autre n’est pas. 
Prochain cours : faire le même échauffement pour créer une routine. 
- maximum d’échanges en coopération 
- exercice de déplacement 
 
Puis terminer la fiche d’exercice dégagé + amorti pour les élèves qui ne l’ont pas fait. 
Puis sous forme de match à thème, travailler toujours l’espace en essayant d’éloigner 
l’adversaire du centre du terrain. 
 
M1  
 
 
 
  
  
M2 
Valoriser la zone arrière par des 
points ex : 5 points pour tout 
point marqué dans la zone 
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M3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Terminer sur une montante / descendante 
 comportements moteurs souhaités :  
  - l’élève doit éviter de jouer au centre du terrain 
- il doit essayer de varier ses coups en fonction du placement de l’adversaire 
 
 mes caractéristiques : au-delà de l’organisation. Etre à l’écoute et attentionnée. Essayer 
d’être de bonne humeur et ne pas hésiter à dialoguer avant de sanctionner. 
 
 déroulement du cours :  
- aller chercher le matériel 
- appel vie scolaire 
- déplacement bus 
- élèves aux vestiaires 
- mise en place du matériel avec eux 
- échauffement identique pour un cycle ( permet la 
routine) 
Plusieurs situations d’apprentissage en fonction du temps (2h ou 3h) entre 2 et 4 
Toujours terminer par montante /descendante car les élèves aiment bien et en plus cela permet 
de classer les élèves tout au long du cycle. 
Essayer d’être le plus simple possible et claire. Ne pas hésiter à rigoler avec elles pour les 
faire apprendre.  Si elles s’énervent ou échec, essayer de dédramatiser. 
Attention au second degré, parfois mal compris. 
 
Tu dois t’attendre à ce qu’elles traînent dans les vestiaires (parce qu’elles vont te tester) 
Il faut insister pour mettre en place le matériel avec des élèves comme Hayat. 
Elles risquent de parler arabe entre elles (Mansouria-Souhyr) parfois de façon agressive entre 
elles. 
Cas particulier : 
• Saïda n’est jamais là 
• Kheira gros soucis psy : mytho, délire de persécussion… 
• Mansouria, Souhyr, Nadége agresse quand elles parlent mais pas méchantes. 
• Faïza pas dynamique du tout 
• Wahiba soucis personnels, sous ses airs de je m’enfoutiste, très vive d’esprit 
 
Comment réagir en cas de difficultés ? 
- comportement :  
- si elles ne veulent pas travailler sans raison alors collés, sanctions disciplinaires. 
- Toujours discuter avant pour savoir s’il n’y pas eu de problèmes à la maison 
- travail : 
 - si elles ne veulent pas faire, sans raison valable  sanction (idem) 
avant 
Zones latérales 
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- si elles sont en difficultés, je les aide au mieux en les conseillant ou en régulant la 
situation + ou – 
 
  Possibilité de violence mais pas vers moi ou sinon ce n’est pas maîtrisé, voulu par l’élève. Il 
s’emporte. 
Je calme le jeu, essaie toujours de régler le conflit en interne. Sinon Mr le proviseur + conseil 
auprès de ma collègue. 
Attention spéciale : Keira : allez à son rythme !  
Ne pas l’énerver. Faire attention à son rapport aux autres. Toujours désarmorcer. 
 
  Avec la vie scolaire :  
- Signalement des absences répétées 
- Si colle, donner un devoir 
La direction + collègue : communiquer dés qu’il y a un problème pour demander un conseil, 
une aide, un soutien. 
 
  Fin du cours : Rangement + Bilan  de la séance ce qu’on a fait, est-ce qu’il ont compris + ce 
qu’on fera la prochaine fois. 
Les élèves doivent être à l’écoute, voire actifs pour poser des questions. 
Pas de fuite au  vestiaires (dans le dos du professeur) 
 
(oubli avant) pour aller boire privilégier des temps communs de pause. Ne pas laisser sortir 
les élèves sans la permission. 
 
  Pour le matériel, l’autonomie marche rarement, dommage. Faire par suite alphabétique 2 par 
semaine pour être juste (important) 
 
  En ce qui concerne la communication avec les élèves, être attentif à eux : important. 
Ex : remarquer une nouvelle coiffure … 
        Leur dire bonjour, bon stage… 
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ANNEXE 2C : Préparation des questions du sosie à Sandy 
 
 
LA SEANCE PRECEDENTE 
 
Echauffement  combien d’échanges maximum ou minimum(E1) en coopération ? 
(E2)  est-ce qu’elles respectent la consigne = toucher ligne (élèves pas très dynamiques)  
comment l’imposer ? 
 
S1  
Quelle mise en jeu, est-ce qu’elles réussissent toutes ? 
Quel et le signal (sonore, visuel) ? 
Quel est le taux de réussite = nombre d’échanges ? 
Précision objectif = espace en profondeur différence Zone Avant / Zone Arrière 
 
S2 
Qui comptent les points ? Quelle organisation pédagogique ? 
Même avec 1 démonstration elles ont eu du mal à comprendre ? (explication pourtant la plus 
concrète possible ) 
Exercice prévu : matchs à thème = pourquoi 3’30 ? Quelle observation, quelle fiche pour voir 
réussites ou échecs. 
 
Nadège a réussi : c'est-à-dire ? 
 
SEANCE PREVUE 
fiche d’exercice dégagé/amorti. A quoi elle ressemble ? 
 objectif = jouer où n’est pas l’adversaire ? Kheira risque d’avoir des difficultés déjà que 
loin/prés lui posait problème 
Je ne comprends pas matchs à thème. Pourquoi séparer les différentes zones ? 
Quelle organisation pédagogique préconises-tu ? 
Comment matérialises tu les zones au sol pour bien concrétiser cible à atteindre ? 
 
LA CLASSE 
13 élèves effectif faible, est-ce habituel ans l’établissement ? ou spécifique ? 2VRC quelle 
option ? 
 
DEROULEMENT DU COURS 
 
 de quel matériel disposes tu ? combien de terrains ? 
 le bus est donc déjà commandé, suis-je seule à partir ? 
 pour porter et installer le matériel ne peut-il y avoir 1 roulement alphabétique ou autre ? 
 où va-t-on en bus (gymnase, stadium) ? 
Est-ce que j’ai les clés du vestiaires ou je les récupère ? 
Qu’est ce que je fais si 1 élève n’a pas n’a pas ses affaires (pas de basket) ? 
Si je colle un élève à qui je m’adresse, quelle est la procédure ? 
Si elles traînent dans le vestiaire comment puis-je gérer ? Au collège le dernier qui arrive 
range le matériel, est-ce que ça peut marcher avec elles ? 
FIN DU COURS 
Est-ce qu’elles posent des questions sur le cours vécu ? 
Où est-ce que je range le matériel ? 
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ANNEXE 2D : Retranscription verbatim de l'entretien sosie 
 
 
Transcription verbatim dialogue instructeur – sosie 
 
Minutage Tour de 
parole 
Dialogues 
0 min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1.S 
2.P 
3.S 
4.P 
5.S 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6.P 
 
7.S 
8.P 
9.P 
 
10.S 
 
 
11.P 
 
12.S 
 
 
13.P 
14.S 
 
 
 
 
15.P 
16.S 
 
 
17.P 
 
18.S 
19.P 
 
 
en fait j’ai  repris heu point par point ce que tu avais [fait 
                                                                                     [oui  
et j’ai essayé à chaque fois de me mettre heu tu vois à [ta place 
                                                                                       [d’accord  
dans lee donc alors les premières questions elles vont pas être dans un 
ordre qui semble tout à fait logique puisque des fois je repense à des 
trucs//donc heueu//t’es dans une heueula séance précédant  celle que je 
vais faire en fait heu (xxx) c’est le badminton et tu travailles sur 
l’espace/ donc tu me mets les deux situations heu/ d’échauffement ::la 
première c’est un maximum d’échanges en coopération ce qu’on fait 
souvent heu en fait(xxx) que je fais avec mes élèves heu par contre 
j’ai pas par exemple de donnée par rapport à l’échange maximum ou 
minimum heu en coopération  est- ce que/ tu heu / a su ou relevé ou tu 
as à un [moment heu 
            [alors je leur demande d’avoir trente échanges heu/ d’essayer de 
passer ce cap là 
à ouais d’accord ça [c’est le critère de réussite (xxxxxxxxx) 
                               [ouais voilà voilà voilà 
donc la référence c’est trente  mais heu / là heu // en l’occurrence ça 
peut varier avec les élèves de sept à heu cinquante deux [par exemple 
                                                                                          [d’accord là au 
moins tu as une idée, parce ce que je ne savais pas trop / quel niveau 
[heu 
[ouais mais normalement je leur demande d’au moins passer trente 
échanges sans faire tomber le volant 
d’accord ///heu/ / après la deuxième situation donc c’est il faut 
qu’elles aillent toucher la ligne c’est quelque chose pour dynamiser un 
petit peu 
oui 
donc ouais qu’on fait aussi heu dans le cadre de l’échauffement 
/ hum / je voulais te demander est-ce qu’elle respectent vraiment heu / la 
consigne par exemple toucher les lignes parce que par ailleurs tu mets 
que c’est des élèves heu peu dynamiques et heu c’est assez contraignant 
heu  [de toucher heu 
        [ouais 
la ligne et de revenir est ce que heu t’as besoin enfin est ce que moi elles 
vont toucher la ligne ou est ce que je vais avoir besoin / de mettre des 
contraintes supplémentaires pour que  
il faudra surveiller :: leur redire parce que heu au bout d’un moment 
elles le font plus  / [elles vont 
                                  [elles 
elles vont juste alternativement le toucher mais elles courent plus mais 
c’est par heu / par un souci de heu / enfin quoi parce que c’est des 
[faignantes quoi hein 
 46 
 
2min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3 min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4min 
 
 
 
 
 
20.S 
21.P 
 
22.S 
23.P 
24.S 
 
25.P 
 
 
 
 
 
 
 
26.S 
 
27.P 
28.S 
29.P 
 
 
30.S 
 
31.P 
32.S 
 
 
 
33.P 
34.S 
35.P 
 
 
36.S 
 
37.P 
38.S 
 
 
39.P 
40.S 
41.P 
 
 
 
 
42.S 
 
43.P 
 44.S 
[ ouais ouais 
parce qu’elles ont les capacités mais heu au bout de heu au bout de trois 
fois elles en ont marre et elles font plus quoi 
d’accord 
donc il faut tout le temps être [derrière et vérifier 
                                                [ comment heu comment tu l’imposes tu 
leur dis et après elles le font finalement 
tu heu ben je leur demande de me rappeler la consigne donc heu donc 
dans ces cas là elle me la répète donc j’y dis t’as pas oublié quelque 
chose « ahah si on n’a pas couru » (mimant les élèves) donc bon lààà 
heu / sans hurler /  heu tu leur redis que / il manque un bout quoi et que 
c’est comme pour l’échauffement moi je le justifie comme ça si vous 
avez les  jambes qui sont pas échauffées les chevilles qui sont pas aussi 
correctement échauffées vous allez vous blesser donc après à vous de 
voir hein 
est ce que des fois tu  tu / tu reviens sur la consigne en disant par 
exemple une fois sur deux vous allez toucher la liiigne 
ah non non non 
de façon à faciliter [pour certaiaines 
                               [non parce que heu ‘fin je ne trouve paaas l’exercice 
difficile puisque c’est sur temps relativement réduit / et donc j’estime 
qu’il faut qu’elles fassent l’effort quoi  parce que c’est 
parce que c’est vrai que heu moi avec certains élèves il y a des fois ou je 
peux changer même dans le cadre [de l’échauffement 
                                                       [oui régler 
la consigne voilàmais c’est vrai que bon c’est en collège donc je vais 
leur dire si je vois qu’ils y arrivent pas assez donc après ils enlèvent 
carrément tout // je vais leur simplifier ou alors je rapproche un point je 
dis j’alterne ce point et ensuite l’autre point [donc             xxxxx mais là  
                                                                       [bien sûrbien sûr mais là 
je peux pas savoir si tu les [pousses et comme je vais devoir le faire à  
                                           [savoir si je les pousse ou siii c’est au-delà 
deee   ouais ouais ouais parce que heu/ ils sont capables c’est juste qui 
ont pas envie quoi  
d’accord.// / heu après alors j’attaquais la situation S1 sur les dégagers 
et les [amortis 
          [hum 
en fait tu développes pas sur la mise en jeudonc heu je me posais la 
question est ce que elles savaient toutes/ heu tu demandes une mise en 
jeu [vraiment xxxxx réglementaire 
      [par rapport à servir en diagonale, derrière la ligne tout ça 
non même par en bas par exemple tu les laisses servir par en haut heu /  
heu // alors heu normalement  /j’insiste sur le fait de qu’il doivent 
justement servir par en bas faire respecter les règles pour les mettre 
dessuite dans la logique maintenant parfois ça arrive qu’elles servent 
tennis que elles respectent pas trop cet engagement là mais il faut pas 
hésiter à leur redire parce que normalement elles sont censées le faire 
d’accord mais elles réussissent pas toutes forcément c’est vrai que c’est 
que c’est assez [dur xxxxx                                               
                        [voilà donc c’est-à-dire  
enfin moi c’est toujours par rapport à des 6ième  enfin c’est vrai que j’ai 
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5min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
45.P 
46.S 
 
47.P 
 
 
 
 
 
 
48.S 
49.P 
 
 
 
50.S 
 
51.P 
 
 
52.S 
 
 
53.P 
54.S 
55.P 
 
 
56.S 
57.P 
 
58.S 
59.P 
 
 
60.S 
61.P 
 
 
 
62.S 
 
 
63.P 
64.S 
 
 
65.P 
 
 
des [petits donc par rapport heu // 
            [ouais ouais ben ça arrive  
l’habileté est compliquée quoi donc je me disais est ce qu’elle leur 
impose est ce elle en voit servir par en haut et que c’est pas grave  
disons que dans la mesure où / en fin de cycle pour les matchs et pour la 
maîtrise elles seront obliger d’en passer par là heu si vraiment elles sont 
en difficulté pour pas les décourager de temps en temps elles peuvent 
servir heu / de façon tennis pour que qu’ elles évitent  heu voilà heu 
d’arrêter parce que elles se découragent assez vite quoi mais heu 
j’essaie j’essaie de faire attention à ça ouais de rester dans la logique  xx 
en réalité voilà 
parce que c’est vrai 
parce ce que si ils s’entraînent pas c’est ce que je leur dis OK ils y 
arrivent pas mais si ils s’entraînent pas ils vont pas y arriver non plus 
donc heu / tu peux essayer heu /par exemple 2 répétitions en bas si  tu y 
arrives pas à la 3ième bon pour pas [complètement arrêter  
                                                       [ xxx parce que l’exercice c’est quand 
même les dégagers et les amortis [donc ça semble  xxxx 
                                                      [voilà c’est pour ça il faut pas 
complètement tout bloquer tu fais par en haut mais dans la mesure du 
possible au maximum par en bas quoi  
parce ce que là aussi après il y a tu sers un coup par en bas par exemple 
si ça rate /tu peux heu servir par en haut et ça compte pas juste pour 
permettre [de travailler les mises en jeu et heu donc xxxxx 
                [mais oui tout à fait ouais ouais non ça c’est possible 
donc je peux le faire si elles sont pas [gênées heu 
                                                            [oui  oui bien sûr oui  oui bien 
sûr  // mais en bien leur explicitant que de toute façon à la fin du cycle 
elles n’auront pas cette chance là et ce sera compté faute 
ah d’accord. OK. A la fin du cycle tu vas les évaluer sur heu / 
ben heu sur la sur la fiche du projet c’est-à-dire heu / bon la note sur 5 
savoir d’accompagnement  
humhum 
c’est-à-dire que là on a mis en place on essaie d’avoir heu en gros un 
élève qui manque beaucoup qui est pas du tout investi vers un élève 
autonome / qui participe 
ouais 
heu / ensuite sur 9 points la maîtrise donc c’est employer 3 stratégies de 
rupture c’est-à-dire jouer dans un espace libre utiliser la stratégie vitesse 
et ensuite les smashs et sur les 6 points c’est montante descendante le 
classement 
le classement xxxxx (8s) ensuite heu / je sais plus où j’en étais ah 
ouaistoujours à la S1heu /ah ouais à chaque signal là je comprenais 
pas trop donc heu xxxxxà ta place 
oui   
à chaque signal l’élève doit faire des dégagers en zone 2 en fond de 
terrain et soit des amortis en zone 1. Donc heu le signal / il est plutôt 
sonore visuel [par geste 
                      [non non le signal c’est moi qui le donne avec ma voix 
soit top heu  soit on change enfin bon soit une phrase et le but c’est 
qu’ils sont en dégagers et sans s’arrêter je dis toplà ils passent en 
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7min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
66.S 
67.P 
68.S 
69.P 
 
 
70.S 
71.P 
72.S 
71.P 
 
 
72.S 
 
73.P 
74.S 
 
75.P 
 
 
76.S 
 
77.P 
78.S 
79.P 
80.S 
81.P 
 
 
 
 
82.S 
83.P 
84.S 
85.P 
86.S 
87.P 
88.S 
89.P 
90.S 
91.P 
 
92.S 
93.P 
94.S 
 
95.P 
96.S 
97.P 
 
amortis 
ah ouais 
topils passent en dégagers topils passent en amorti 
ok / / d’accord 
parce que sinon ils ont du mal à heu à //enfin après c’est au choix 
quoi / c’est si tu surveilles pas et si c’est pas très contraignant au niveau 
de la consigne à la fin ils finissent ils font des matchs quoi  
ouais ouais 
ils font plus du tout ce que [tu demandes 
                                           [ils transforment 
donc c’est pour ça que là j’oblige tout le monde à changer en même 
temps par un signal que je donne et donc dans la mesure où il y a pas 
besoin de signal si ils font pas ce que je demande  
d’accord bon donc pendant un moment ils sont qu’en amorti ensuite 
[qu’en dégagers d’accord 
[qu’en dégagers 
heu // quel est le taux de réussite/ par rapport au nombre d’échanges  
/qu’est ce ça veut dire/  par rapport àà la zone 1 xxxxx 
ben en général heu peut être les amortis heu sont beaucoup mieux réussi 
que les dégagers // parce qu’il y a un problème pour les dégagers de 
placement du corps ils [sont parallèles  
                                      [ah ouais sont pas xxxxx ça m’paraît pourtant 
xxx 
les dégagers ils ont du mal 
t’en vois plus heu // 
le heu l’amorti est plus réussi que [le dégager 
                                                       [le dégager ah ouais 
ils ont du mal à jouer jusqu’on fond du terrain parce qu’ils sont parallèle 
au filet et y tapent comme ça et tout part dans les fesses et donc y’a 
aucune puissance rien du tout ils utilisent pas les poignets / donc ils 
sont heu/ hyper figés ils jouent comme ça comme si ils jouaient en 
coopération sur la plage quoi  
ouais 
tandis que les amorti comme y’a pas besoin de / 
 ouais / pareil il me semblait que chez les petits j’aurais plus vu heu 
tendance à taper fort dedans même si c’est pas vraiment un 
dégagermais un [volant qui frappe loin                              
                              [oui oui oui oui oui  
qu’un volant qui tombe dans la zone 1 quoi 
hum // ouais les débutants c’est explosifs donc heu 
voilà je le voyais plus heu / 
ouais ben là les grands heu / ils sont mous alors (rires) c’est mieux les 
amortis 
ouais remarque oui c’est des filles c’est vrai xxxx //heueu / / /ah ouais 
alors pour revenir à l’objectif travail sur l’espace / je trouvais que c’était 
un peu général heueu par rapport heu c’est  la première séance  c’était la 
première séance du cycle 
heu / j’crois que c’est la / / c’est la 2ième j’crois/ 
oui c’est le début du cycle quoi 
oui mais j’crois c’est la mais je sais plus//parce que je confond avec 
l’autre classe 
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donc là c’était plus heu un travail sur l’espace en profondeur quoi t’as 
t’as 
Ben en fait l’idée c’est que elles  elles se jouent dessus/ elles jouent au 
milieu du terrain donc  heu comme on vise heu //la stratégie espace libre 
j’essaie de leur faire varier leur coups donc là leur montrer tu peux 
jouer loin tu peux jouer prés 
Hum hum c’est ça cette leçon ce sera loin  prés en fait 
Oui voilà après ce sera à droite à gauche en fonction pour leur montrer 
que ben effet tu faire bouger ton adversaire  tu peux jouer un petit peu 
partout et justement éviter le centre pour essayer de le faire courir un 
maximum 
Donc moi la leçon que j’aurai à faire celle qu’y a après heu j’utilise 
[l’espace latéral que tu t’as pas  
[Oui                                            
[trop utilisé lors de ta première leçon d’accord 
[non non là ouais voilà c’est ça 
(6s) ah oui je mettais est ce que tu différencie par exemple heu //j’que je 
fais souvent parce que je pense chez les petits donc j’sais  si avec les 
filles tu peux le faire ou pas heu / la zone avant et la zone arrière, 
justement si tu travailles devant et derrière pour vraiment leur montrer 
heu matérialiser voire même au sol [concrètement pour faciliter xxxxx 
                                                         [ouais je mets des lattes souples en 
plastique 
d’accord tu as ce matériel là d’accord et tout d’accord 
et c’était oui c’était la deuxième heu la deuxième 
bon parce ce que là ce n’est pas précisé parce ce que tu n’as pas pu tout 
mettre mais [je me disais est ce que tu le fais est ce que xxx 
                    [oui oui oui y’a des lattes en plastique je le fais // parce 
que comme c’est des élèves de CAP en plus ils ont énormement de mal 
avec les consignes orales uniquement donc y faut démontrer y faut 
aménager  y faut essayer que ce soit le plus [plus simple possible 
                                                                       [donc là c’est vrai qu’on se 
rapproche d’élèves plus [petits même si heu c’est pas le même 
                                       [oui oui c’est exactement ça sauf que là ils ont 
17 ans 
 pour concrétiser réellement le xxxxxheu 
voilà et en plus y’en a qu’on des soucis de français et heu / comme y 
viennent de pays étrangers /  
ouais on se doute quand xxxxx  
faut faire l’effort xxx 
j’serais pas obligée de parler arabe quand même 
ben // si tu sais c’est pas mal moi je sais paas (rire) mais y faut faire 
des consignes claires courtes et puis [simples 
                                                           [ouais et plusieurs types 
plusieurs types 
oui ça aussi 
plusieurs typesoral heu schéma heu démonstration /moi j’utilise tout 
et je m’aperçois que [même avec ça 
                                  [que même la démonstration/ heu/ 
bé / alors peut-être y’a un manque d’attention de leur part mais c’est 
vrai que pourtant soit en faisant un schéma soit en montrant j’pense 
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qu’après heu / c’est simple / mais quand elles se retrouvent après à 2 / 
sur le terrain / /elles comprennent pas vraimeeent alors ça peut être 
par exemple si tu demandes 10 dégagers elles ont oublié 10 tu leur 
demandes de compter ah elles ont oublié de compter elles ont pas 
vraiment bien heu compris le sens enfin c’est toujours très peu clair  
ouais là il va falloir que j’fasse attention 
oui 
 parce que/ c’est vrai que moi j’ai tendance à utiliser surtout avec les 
tout petit heu la démonstration 
hum  
qui fasse pas perdre de[ temps avec plusieurs types parce que les  
                                     [ oui                                        oui 
[démonstration c’est vraiment le truc qui marche bien en faisant 
[oui                                           oui                       oui 
vraiment pile c’qui vont avoir à faire quoi  
oui ben ça même en le faisant et en utilisant le reste parce qu’ils sont 
plus grand ils sont sensés après partir dans la vie active il faut au moins 
après qui / qui sachent quand même quand même comprendre une 
consigne orale hein et malgré [tout 
                                                    [oui ils ont du mal ààà /                                                  
hum 
donc là je vais être heu /[xxxxxx 
                                           [et en plus c’est vraiment  c’est radical 
c’est j’ai rien compris/[ c’est pas j’ai pas compris ci ou ça c’est  
                                    [ils cherchent paas heu 
dessuite c’est tout en bloc qui n’ont pas compris et tu dois tout 
recommencer 
à chaque fois 
hum hum 
parce que c’est vrai que moi j’aurai tendance plus alors de 
démonstration alors perdre un peu de temps c’est vrai hein mais après 
voir à les laisser  autonome c’est même pas moi qui donne le top par 
exemple quand on passe d’amorti à truc [ c’est l’observateur sur le coté 
qui va leur dire 
                                                                [ouais ouais                    ouais 
vous changeer /et ça ça marche ça marcherait pas 
disons que/ comme là c’est un effectif réduit y’a pas d’observateur sur 
les côtés y sont un contre un voilà y sont tous en train de jouer 
ouais ça aussi ça change y sont pas nombreux c’est c’que j’ai cru 
[comprendre 
[voilà c’est c’est  une classe peu nombreuse donc ils sont plutôt sur 
l’engagement moteur / eeet si je laisse de l’autonomie y’en a pas/ 
donc heu / à la fin c’est des matchs forcement ils comptent les poiiints 
ou // 
c’est faire des matchs qui les [intéresse et puis c’est pas les contraintes 
                                                [voilà voilà voilà            exactement 
 bon / là j’ai tout compris(5s) ah ouais pourquoi 3min30 je me 
demandais dans les matchs à thème heu / est ce que heu /// c’est 
spécifique à elles est ce que heu / 
 heu non c’est je fais ça heu /à chaque fois / 
avec des fiches ah ouaismais t’as pas d’observateur 
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non 
elles jouent toutes heu /c’est vrai j’ai tendance à travailler plus avec des 
fiches parce que en fonction du nombre d’élèves c’est souvent heu / j’ai 
souvent des gens sur le côté donc je les utilise. Alors par rapport à 
l’exercice prévu// nonpar rapport à la séance prévuuue heu //à un 
moment tu mets//non mais à la fin de la séance précédente Nadège a 
réussi/ voilà là Nadège a réussi Kheira a des difficultés / donc Kheira on 
voit un peu trop les difficultés Nadège a réussi heu/j’ai pas trop compris 
ce que ça voulait dire heu elle a réussi tu leur avais fixé un critère  
et elle a réussi heu (8s) 
parce que dans la fiche on me demandait de de donner heu/ 
ouais qui c’est qu’était en réussite 
voilà donc c’était un exemple pour heu 
mais ça me parle pas trop si elle a réussi par rapport si j’ai rien 
comme heu / 
c’était la transformation visée heu /// il me semble / là de tête je sais 
plus(4s)ouais heu « y’a-t-il des élèves particuliers avec lesquels je 
dois avoir nana » 
attends(7s)xxxx 
« quels comportements moteurs signifieront l’apprentissage 
souhaitééé »(5 s) j’sais dans quel cadre xxx c’est difficile xxx 
(au fond de la pièce)xxxxxxxxxxx à quoi tu vois que 
alors c’était sûrement par rapport à cette transformation là je leur 
avais demandé de se placer donc avec les pieds de profiil la main qui 
fixe le volant 
ouais 
pour heu / engager toute la ligne d’épaule pour heu donc ça Nadège le 
fait / heu kheira elle avait des problèèmes heu 
tu leur donnes que ça comme critère c'est-à-dire qu’y a pas heu soit 
quelqu’un d’autre qui peut leur permettre de parce que elle là elle sait 
pas si elle a réussi ou pasparce que la ligne d’épaule elle sait pas si 
elle est dans l’axe ou pas heu 
elle peut voir quand même si elle met le le bras pour viser heu le volant 
heu//qui arrive // si elle est comme ça (mime) quand même (rire) elle 
s’en [aperçoit quand même enfin il me semble 
        [ouais 
et après le critère heu c’est ‘fin moi par rapport au / par rapport à 
l’attitude c’est celui là viser avec la main libre le volant donc ça 
normalement c’est devant tes yeueux et tu vois si tu mets la main ou pas 
et ensuite par rapport à si ooon vise des zones comme tout est 
matérialisé au sol il voit bien si il se met en zone 2 ou en zone 1/ 
d’accord donc ils ont ça comme concrètement pour voir si ils ont atteint 
heu// et après heu ah ben ouais il me semblait qu’cétait pas très très 
clair pour des filles qui ont déjà du mal à [comprendre  
                                                                      [m’ouais  c’est possible moi 
pourtant c’est clair dans ma tête mais après c’est possible que ce soit  
heu    
voilà enfin [en tout cas pour moi   
                   [si évident pour elle quoi 
en tout cas pour des petits j’ferais pas ‘fin les critères de réussite 
seraient plus simples exprés plus simplement et plus accéssibles 
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directement alors il y aurait forcément s’ils y arrivent [xxxxx et après  
                                                                                       [ouais ouais ouais                                                                   
par rapport à l’attitude il faudrait heu / heu qu’y ait autre chose parce 
que j’pense que tu peux avoir la main devant et pas du tout une ligne 
d’épaule[ni  xxxxxx 
                  [ouais ouais  
tu les focalises sur cette main là et pas du tout sur heu 
ouais ouais / ouais ouais 
donc heu il me semble que heu/ que ça gêneraitdonc je me demandais 
si peut être avec elles ça suffiit ou // il va falloir peut être insister plus 
sur heu / 
sur ce critère là 
sur ce critère là ou en tout cas leur permettre d’y avoir accès plus 
facilement quoi 
ouais ouais ouais ouais 
enfin tu vois [pour 
                     [hum hum 
en tout cas Kheira je sais que celle là elle va avoir des difficul elle va 
me casser les pieds alors il va falloir // que je sois heu 
alors elle par rapport à cet exercice là elle arrive paas à ajuster heu / 
sa raquette par rapport à la trajectoire de balle 
ouais je m’en suis douté quand j’ai vu heu je me suis dit elle c’est le 
type où même la mise en [jeu qui lui pose problèème  et y’à tout qui doit 
                                        [oauis y’a tout qui pose oui voilà et donc elle 
s’éneerve 
je mets pas l’adversaire à un moment et je mets kheira risque d’avoir 
des difficultés 
ah ça oui 
déjà que loin prés lui posait problème donc ça va être [donc je me disais  
                                                                                      [ c’est ça 
je me disais qu’est ce que je vais bien pouvoir faire pour heu pour heu 
celle là est que heu ellecontinue heu tu la laisses dans ce cadre là ou 
tu la prends des fois à paaart  
et be quand je vois qu’elle a plus de patience parce qu’elle / est trop en 
echec je vais la voir je fais l’exercice avec elle [j’essaie de lui donner  
                                                                            [ah d’accord 
des conseils j’attends qu’elle soit en réussite je l’encouraage  
elle sera pas vexée si je fais ça un moment avec eeelle et heu / 
pas du tout pas du tout mais surtout faut pas l’énerver 
d’accord ha (rire) en plus. J’préfère les miens parce que les miens ouais 
j’vois là les petits des fois j’en prends un comme ça  un ça les 
valoriiise ils sont super contents d’être avec la maîtresse [ils m’appellent 
encore la maîtresse 
                                                                                          [eux ils aiment 
pas 
voilà donc 
eux ils aiment pas 
voilà eux ils aiment pas donc ouais c’est plutôt heu  
c’eeest heu / au contraiaire voilà si tu t’occupes d’eux d’un côté ‘fin si 
c’est pour leur dire bravo c’est bien parce qu’ils sont en réussite ça ça 
va mais quand ils sont en échec heu / ils ont tendance à jeter la 
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raquette et partir quoi / 
d’accord donc là tu vois effectivement 
donc faut pas voilàil faut faire/ ‘fin c’est pas discrètement mais heu  
ouais ouais je vois y faut pas que ce soit qu’ça se voit trop que soit une 
xxx par rapport à c’que font les autres ou / 
non puis y faut pas montrer l’exemple comme quoi il réussit pas parce 
que là c’est fini quoi (7s) 
ouais je mets que je matérialise vachement pour les petits mais j’pense 
que tu le fais aussi comme on en a parlé xxxxxxxxx  
oui puis dans en plus dans ce gymnase comme tu as tous les terrains 
qui sont tracés 
ah ouais xxx 
ouais ‘fin y’à 3 terrains et en fait nous on en rentre 5 heu/ le problèème 
c’est qu’y à [des multi liiignes 
           [des lignes un peu partout 
voilà y’a du basket y’a du volley y’a des traces de bad donc heu // 
c’est important de baliser heu les terrains /sur les côtés sur l’arrière sur 
les zones 
et tu les balises comment  [à part xxxx 
                                          [avec des lattesouais des  lattes souples en 
plastiques 
d’accord // et heu après heu /// ah oui faut que j’passe à la classe plus 
donc la classe c’est plus xx total la classe 13 élèves donc ça ça m’a fait 
drôle aussi j’me demandais est ce que c’est habituel dans 
l’établissement ou est ce que c’est spécifique à cette classe 
c’est les CAP qui sont peu nombreux 
ah ouais ils sont tous autour de 13 élèves les nombres  
heu les 2 classes de CAP oui mais après heu les autres classes heu / par 
exemple si tu as les terminales bac pro heu nous comme on a toute la 
section c’est comptables et secrétaires ensemble alors pour peu qui soit 
15 et 15 t’en a 30 
ah ouais d’accord 
mais eux les [CAP les CAP 
                     [xxxxxxxx 
voilà mais honnêtement y sont 30 // 
 xxxxx et du coup après t’arrives quand même à mettre des 
observateurs des fois ‘fin est ce que 
beiin si j’ai besoin de travailler [avec des fiches  
                                                   [xxxxxxx choses quoi 
en effet y’en à 2 qui jouent 2 qui regardent bon  
c’est parce que des fois même si t’en n’a pas besoin de l’obliger pour 
avoir [un outil de travail  
         [oui oui ça on le fait 
pour avoir un retour sur ce qu’ils foont pour avoir ‘fin j’sais pasxxxxx 
si si be c’est important parce qu’en plus ça leur permeet heu // de 
ce / comment dire ils ont du mal à s’auto évaluer 
ouais 
donc heu pour éviter d’arriver à l’évaluation de prendre 5 sur 20 et que 
ce soit le drame parce qu’ils comprennent pas parce qu’ils ont fait il 
leur semble, l’exercice que tu leur demandes et qu’ils ont été plus ou 
moins corrects avec toi si heu/ de temps en temps tu leur balances une 
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fiche avec des critères de réussite précis où ils doivent remplir et tu leur 
montres « ah ben tiens tu vois toi t’es au premier niveauil faut 
accéder au 3 » etc 
et eux ils aiment bien écrire enfin tout’ce xxx 
heu oui  ça ça va y sont pour ça ils sont assez scolaires le 
problème c’est qu’ils mettent énormement de temps à comprendre et 
même quand tu penses qu’ils ont compris quand on rend la fiche tu 
t’aperçois qu’ils ont remplis n’importe comment la fiche 
ah ouais d’accord(5s) c’est vrai que moi aussi j’en ai qui aime bien  
heu /qui se sentent valorisés par ce type de travail et qui le font super 
bien par contre et là voilà je risque d’être surprise entre ce je pense 
avoir piqué et le retour qui vont me donner 
huuum voilà c’est ça et puis souvent en plus heu sur les fiches heu  
c’est loin d’être rempli de façon scolaire ils inventent un noom ils te 
mettent des cœurs à la place des croix ils te heu / et tout et raturé 
ah oui ah oui quand même 
ils ont pas du tout cette propreté heu dans heu dans heu /la façon de 
remplir quoi bien au contraire c’est souvent des torchons quoi et si 
ils te le rendent c'est-à-dire qu’il faut insister en plus 
hum c’est vrai que ouais puis quand t’a investi dans ta fiiche que t’as 
passé du temps à la calculer à la faire et tout ça doit être 
particulièrement démoralisant  quoi 
oh hra (rire) c’est le métier 
ouais le métier et 2de VRC c’est c’est j’savais même pas ce c’était 
c’est des vendeurs 
ah oui 
maintenant c’est ECMS je crois la nouvelle appellation depuis cette 
année mais bon moi je fonctionne encore sur l’ancienne 
Après y’a marquer déroulement du cours de quel matériel disposes tu 
bon combien de terrains tu m’as dis 5 matériel j’sais pas y’a des petits 
plots xxx j’imagine une raquette pour chacun des volants 
Oui oui oui 
 Le bus est donc déjà commandé est ce que j’suis seule à partir ou est 
ce qu’il faut que j’attende quelqu’uuun  
Heu c’est quel jour le jeudi (4s)j’suis toute seule heu c’est pas grave t’es 
toute seule (rire) 
Xxxx 
Ouais  
Xxxx 
Non c’est ta journée de repos 
Sinon j’vais l’oublier  hein (sourire) 
Non non t’es seule 
Et tu vois je mettais pour porter et installer le matériel peut-il avoir un 
roulement alphabétique qui se fasse parce que par exemple  ça se fait 
beaucoup en collège pour les responsabiliser  xxxx et juste après 
Ouais ben nous on a essayé de faire sans et puis tu te retrouves avec le 
sac à côté de tes pieds 
voilà parce qu’on estime qu’à 17 ans je me disais peut-être 
qui sont autonoome responsaable et ben pas du tout 
alors qu’en collège ouais il faut le faire ils sont hein autonomes ils ont 
envie et tout hein mais heu 
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ici non 
ils oublient donc c’est plus une manière de cadrer ils sont très contents 
de se rappeller que tu lui as dit de porter le sac [xx 
                                                                            [ah non ah non là c’est 
pas possible ça n’a rien à voir avec ici c’est plus heu  moins j’en fait 
mieux je porte et puis si tu leur demandes de t’aider dans le cas extrême 
on t’expliques que / ils sont pas heu ils sont pas tes serviteurs quoi // 
donc heu 
d’accord donc [heu 
                            [c’est extrême hein ça mais heu cette classe là heu / 
puis c’est une manière de tester dans la mesure ou toi en plus ils te 
connaissent paas personne va te dire on est en roulement pour porter 
le sac parce que personne le fait d’habitude 
d’accord et ils sauront où ils en sont à peu prèès paà qui par ordre 
alphabétique je dois m’adresser pour porter le sac où ils vont me dire 
que 
ah il vaut mieux leur rappeler et se faire des / des repères parce que / 
et là en bus je vais où au fait 
A lardenne au gymnase lardenne /// 
Après les clès du vestiares où est ce que je les récupère 
Ben je les mettrais dans mon casier (rire) 
Merci /// heu sur heu les élèves si en un qui n’a pas ses affaires bien 
là t’en avais une en l’occurrence qu’y avait pas ses affaires elle a pu 
jouer si on même pas si elles ont des talons haut et qui peuvent pas 
jouer tu les heu 
Alors ils ont un jocker sur l’année 
ouais j’ai vu qu’une fois 
eeet la deuxième [fois 
                            [et  et c’est drôle parce qu’il sont quand même xxxxx 
ah oui oui oui oui 
donc heu t’essaies de les occupeeer  heu tu leur donnes une fiiiche 
heu ben si il y a une fiche de travail avec des observations et ben il le 
font heu mais bon en pratique heu 
en pratique c’est difficile xxxxx 
ben sinon bien évidement le but c’est pas qu’ils restent sans rien 
faireon essaie de les intégrer au moins de leur expliquer qu’est ce 
qu’on fait heu // pour pas qu’ils soient perdus la la semaine suivante 
huum (8s) d’accord si elles traînent dans le vestiaires donc comme 
apparemment elles vont me tester est ce [que 
                                                                 [faut y aller 
toi le fait de crier tout ça en y allant c’est bon elles sortent elles font pas 
exprés de traîneer 
oui parce que on a heu on a mis une routine en place maintenant avec 
toi j’sais pas qu’est ce que heu qu’est ce qu’elles vont pouvoir faire 
le fait de dire heu celui qui arrive en dernier va ranger le matériel ou 
systématiquement tu vois des petits truc comme ça tu crois ça 
marcherait pas 
héé je fonctionne pas comme ça parce que chacun range son terrain 
donc heu  
ah voilà 
c’est vrai que ce fonctionnement je l’ai pensé nous c’est [directement 
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324.S 
 
                                                                                           [nous tu vois 
avec des petits ça ça marche  vachement bien 
ouais ouias                                                                                       
ils arrivent tous en courant et le dernier qui est passé il est catastrophé 
parce que il doit tout ranger et bon heu quand 
eeet je sais pas j’ai jamais essayer avec eux donc je sais pas si ça 
fonctionnerait ou pas c’est à voir 
ou alors elles vont m’envoyer bouler en me disant d’où elle sort celle là 
pour qui elle nous prend 
heu heu j’aurais peut-être tendance à croire ça mais j’en sais rien 
puisque je l’ai jamais fait par contre c’est vrai que moi à un moment 
donné je joue plus à entre guillemets ces jeux là c’est t’as 17 ans tu dois 
savoir pourquoi t’es là à un moment donné c’est bon quoi heu t’as t’as 
heu on atend quelque chose de toi heu soit t’es capable soit t’es pas 
capable t’as pas compris tu demandes dans la mesure où t’as compris tu 
fait puis si tu fais pas ‘fin c’est peut-être radical mais heueu mais c’est 
la porte quoi à 17 ans t’es plus obligé d’être à l’école 
tu les renvoies 
nonparce que là on peut pas mais dans la logique je leur explique que 
soit ils font le travaille qu’on leur demande parce queeu c’est comme 
ça quoi parce que quand ils vont être en entreprise ils font des stages en 
entreprise si ils commencent à choisir leur tâches ils vont pas s’en sortir 
ouais ouais ouias ouias  
donc j’fais souvent le parallèle  avec la vie active/ et ensuite heu si ça 
marche pas alors là c’est les sanctions et c’est dessuite heu heu 
faut que je sois assez autoritaire quoi en faitenfin assez 
heueu bé en même temps moi je ‘fin j’ai l’impression que j’ suis / 
enfin c’est bizarre j’suis cool maiais ferme 
ouias voilà 
c'est-à-dire heu tu vas paas  « eh allez »   
c’est comme ça voilà [point c’estxxxxx 
                                   [voilà c’est ça le contrat c’est ça et tu le fais point. 
Si tu le fais pas t’as 17 ans eh ben écoute heu / ça te plais pas ce qu’on 
t’a prévu dans ta formation ça te convient pas  c’est pas un 
problème tu arrêtes la formation et puis tu vas chercher du travail 
d’accord  
ce’que tu peux pas dire à un petit de 12 ans quoi 
ouias voilà c’est plus sous forme de jeueu et puis c’est de 
l’apprentissage [donc xxxxx xxxx  
                         [ouui là c’eest plus tu dois être déjà à17 ans  
chez eux c’est pas pour t’embêter [quoi c’est que 
                                                       [  ah c’est nous si 
c’est que il s’en rendent même pas compte 
ah non 
quand y’a le jeu qui prend le dessus sur le fait qu’il pensent à autre 
chose et tout 
chez nous ça n’a rien à voir c’est parce qu’ils ont pas envie quoi 
ouais ouais ouais 
et qu’elles discutent elles se chauffent heu // dans le vestiaire 
et enfin pour finir alors y’avait la fin du cours où tu mettais bon tu les 
rassemblais tout ça j’voulais savoir si elles posaient des questions sur le 
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S 
 
cher 
cours vécu //donc pas la peine que je prenne trop de temps parce que  
heu ouais 5 minutes 
parce que moi desfois j’marrête trop tard et il peut y avoir 15 
questions sur le cours sur ce qu’elles ont fait qu’elles veulent 
m’expliquer sur heu [xxx 
                                 [heu c’est beaucoup moins interactif chez nous 
voilà 
c’est plus passif c'est-à-dire heu / tu les regroupes ils s’assoient / tu 
parles ils s’en vont point [c’est  
                                             [j’les regroupe juste le temps que j’ai à 
parler 
oui 
et ils vont pas beaucoup m’interrompre me relancer ou heu 
ça m’étonneraisen général ils sont déjà heu dans le buset dans la 
tête 
ouais tu leur cours après quoi 
(rire) c’est plus voilà tu te mets comme ça (mime bras écartés)  devant 
la porte pour les empêcher de partir tu géres que soit y’a encore le 
matériel à ranger après  ‘fin [tu joues au plus rusé qu’eux quoi 
                                              [ouais y’a plein de choses différentes et heu 
il xxxx ranger le matériel 
ben les poteaux heu c’est dans le  dans le gymnase et le restant c’est 
dans le sac et puis on ramène tout 
d’accord ben je crois écoute que là j’ai posé heu je me vois bien 
mardi venir chercher la classe les 13 élèves je vois déjà celles qui vont 
m’embêêêter que 
pour Kheira peut-être heu / des problèmes psychologiques lourds 
ouais j’ai vu que tu le notais 
traitemeeent donc heu un côté très passif du au traitement qui l’endort 
et agressive dés qu’elle se réveille 
eet heu / tout d’un coup mais c’est paas de l’agressivité comment dire 
ça se traduit par de l’agressivité mais ce sera pas contre toi 
ouais 
c’est que à un moment donné heu //elle dégoupille quoi 
tu la laisses faire 
heu ben heu non heu non 
tu lui parles 
dans ces cas là il faut l’isoler dehors et il faut heu la calmer 
ah ouais heu 
et donc laisser la classe 
d’accord écoute je pense que j’ai fait le tour j’sais pas ce que Nath en 
pense mais heu par rapport au fait de te remplacer mardi heu j’ai pas 
d’autre question ‘fin j’me vois bien par rapport à à ce que je devoir 
adapter de mon expérience 
 
 Bribes de discussion informelle post entretien entre 
l’instructeur (P) le sosie (S) et moi (cher) 
 
Peut -être j’vais lui donner des repère par rapport à à la réussite ou avec 
qui est à côté et qui va lui dire tu sais quand t’as frappé xxxles épaule 
voilà 
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S 
cher 
P 
 
 
 
Cher 
 
P 
Cher 
P 
Cher 
 
P 
Cher  
ou avec  
c’est sur l’autre qu’est à côté qui aurait pu lui dire oui non là t’as tourné  
Etc peut-être que nous on le fait plus parce qu’on pas les élèves attentifs 
pour ça /pour le/ faire aussi pas suffisamment mais le pire je me dis t’as 
17 ans c’est peut être une erreur mais je me dis quand même ton 
corps tu vois bien si il est de profil de face 
 ouais c’est c’est pas si facile à la fois de le voir et en plus on a des 
élèves qui sont quand même assez faible xxxxx qui sont pas sportives 
qui sont pas du tout / qui on pas intégré le schéma corporel 
et là peut-être que tu vois alors tu vois à la fois t’as  
ouais 
à la fois t’as / t’as  la différence de milieu qui fait émerger des choses 
qui sont pas 
et y’a l’age aussi 
 et à la fois et y’a l’age ouais c’est peut-être plus facile avec  
FIN DE BANDE 
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ANNEXE 3 : LE CAS NADIA 
 
ANNEXE 3A : ENTRETIEN ante Nadia  
 
Entretien ante 
 
 
L’enseignant collaborateur : 
 
Prénom (pseudo): NADIA 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 14 ans 
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : 
Lycée Bellevue Toulouse (1 an). Lycée Delacroix Drancy (93), 5 ans. Depuis 
1997, Lycée Professionnel Toulouse.  
 
Spécialité(s) : 
APS pour lesquelles elle est plutôt à l’aise :  
Sports collectif (sauf football), badminton, tennis de table, Apex 
 
 APS pour lesquelles elle est plutôt moins ou pas  à l’aise :  
APPN 
 
Cursus de formation :  
Licence STAPS à Bordeaux, CAPEPS à Toulouse, IUFM 2ème année à 
Toulouse 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
 
  Développement de la motricité. Apprentissage. Transformation. 
 
Appréhender l'individu dans sa totalité. Etre dans la pratique et la réflexion sur 
la pratique 
 
  EPS = Discipline qui renforce le pôle de la relation à l'élève 
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, SEGPA etc …) 
au sein de l’éducation nationale : 
 
  - Réconcilier l'élève avec le système éducatif, redonner goût aux apprentissages 
 
- Replacer l'élève sur la voie de la réussite en lui donnant un projet 
professionnel 
 
 
 
Cycles supports de l’expérimentation : 1/ Badminton   classe :  2MSMA      dates : 6/ 12 /05 
                                                                  2/  Volley            classe :            dates :    
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ANNEXE 3B : ENTRETIEN ante Sosie  
 
Entretien ante 
 
 
L’enseignant sosie : 
 
Prénom (pseudo): Jean 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 14 ans  
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : lycée d'enseignement général. Muret  
 
 
Spécialité(s) : 
APS pour lesquelles il est plutôt à l’aise : Sports collectifs, sports de raquette, athlé, 
natation 
 
 APS pour lesquelles il est plutôt moins ou pas  à l’aise :  
 
 
Cursus de formation : Licence, CAPEPS, Agrégation 
 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
 
 - Formation du citoyen 
 - Apprentissage moteur 
 - Socialisation 
 - Réussite 
 
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, SEGPA etc …) 
au sein de l’éducation nationale : 
 
 
 - Accompagnement 
 - Orientation 
 - Développer des compétences 
 - Faire réussir l'élève 
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ANNEXE 3C : Rédaction l'instruction au sosie 
 
A l'attention de mon sosie, 
Concernant la séance précédente 
Implication positive des élèves, envie de pratiquer dans l'essence du duel .Mais la réussite des 
élèves dans le renvoi ne facilite pas leur engagement dans les apprentissages. Cette aisance 
apparente leur donne l'impression de maîtriser assez de connaissances pour développer un jeu 
libre sans contrainte. Ceci explique les difficultés rencontrées lors des phases de régulation, 
pour créer un climat d'écoute. J'ai pu observer une perte de temps pour accepter de se 
rassembler, des élèves qui continuent de jouer avec le volant ou la raquette, des réponses 
souvent réalisées par les mêmes élèves. 
D'où une pression temporelle forte (seulement 1H15 de séance) pour concilier pratique et 
réflexion sur la pratique. J'appellerai ces séances des séances « challenge » ou « résistance 
» pour ne pas renoncer à élaborer des contenus. 
 
Thème travaillé : créer la rupture de l'échange, passer du rôle de renvoyeur au rôle 
d'alternateur. 
 
Objectif principal : produire des trajectoires variées (long /court) (droite /gauche) et éloigner 
l'adversaire du point d'impact. 
2 situations d'apprentissage décrites (voir conception leçon) : -1 contre 3 (tournante '/2 terrain, 
entrée par une « porte » - Jamais deux fois dans la même zone 
 
 
Au niveau méthodologique, aucune tenue de fiche. Par contre, restitution systématique des 
résultats des rencontres à thème pour conforter le but, remporter le duel - arbitrage et 
observation des élèves (ex : pas deux fois dans la même zone.) 
- à partir des résultats de la montante /descendante, constitution de groupe de niveaux 4élèves 
par terrain 
 
Au niveau comportemental, temps dans les vestiaires normal, se changent rapidement, 
souvent déjà en survêtement, pas d'absence de tenue. Concentration limitée, attitude dispersée 
pendant les explications. 
 
Par rapport à l'objectif principal, je commence à percevoir une utilisation plus importante 
de l'espace adverse. L'atteinte de l'objectif est partielle car le cadre des situations induit 
artificiellement un déplacement de l'adversaire. Il conviendrait de retrouver cet éloignement 
de l'adversaire dans un cadre moins aménagé. 
De plus , les volants sont encore trop livrés, trajectoire courte mais haute, il manque une 
variation de rythme et une prise d'informations réelle du jeu adverse pendant la 
construction du point. 
Un élève qui réussit varie ses trajectoires, crée des déplacements difficiles pour l'adversaire, 
provoque la faute, volant non touché car loin de l'adversaire. 
Un élève qui progresse dans le thème varie ses trajectoires , mais livre encore trop son volant, 
donne le temps à l'adversaire de se déplacer, ne prend pas d'information sur le jeu adverse. 
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Un autre qui a encore des difficultés, cherche à alterner mais ne parvient pas encore à 
atteindre vraiment le fond du terrain, d'où peu de contraste avec le jeu court ; il continue de 
jouer sur l'adversaire , il marque sur des fautes non provoquées et ne suscite pas de vrais 
déplacements. 
Il est toujours difficile de créer la rupture comme une construction du point différée, qui 
débute dès le service et s'appuie sur le jeu adverse. 
Déroulement plus général du cours : 
Pas d'échauffement classique, cf temps de leçon ,plus public concerné. Echauffement 
immédiat avec volant. Manipulation de la raquette et du volant valorisée, entrée directe 
dans l'activité par des échanges en coopération et dans un contexte de mobilité.(la porte, 
tournante, 2 volants ...) Difficulté à les maintenir dans le duo, donc de l'échauffement en 
coopération , glisser vers une situation alternant coopération /opposition. 
 
Matchs en montante descendante au temps dans les deux premières séances, puis au point 
matchs de poule(championnat de niveau), enfin match de défi pour affiner le classement en 
dernière séance et permettre les passerelles entre les groupes. 
 
Mon vocabulaire est varié pour dire la même chose, espérant qu'il retiendront la « formule » 
qui leur convient (ex :rupture = opposition = contre = construire le point = provoquer la 
faute) Il est sous contrôle, car parfois on utiliserait bien leur registre, pour se faire 
comprendre, quand on est excédé.J'utilise parfois l'humour, mais ce n'est pas ma force 
naturelle.Les élèves peuvent comprendre le second degré, mais difficilement l'abstraction. 
 
Forme de travail privilégiant le duel, score à la clef à chaque fois, pas de routine(gamme), pas 
de travail en atelier(problème d'autonomie, difficulté à donner des explications différentes ), 
différenciation à partir d'une même situation (zone plus ou moins large...) 
 
Elève typique : - veut jouer et se lance dans l'activité sans écouter les consignes, ne prend pas 
le matériel adéquat, aménage les règles à sa façon. « Le plaisir instantané » 
- Elèves qui contestent le score et ne peut vivre des situations d'auto-arbitrage, souvent un 
moyen d'attirer mon attention sur leur terrain, crient ,secouent le filet.... « occupez vous de 
moi » 
- Elève qui subit, ne veut pas arbitrer, se réfugie dans les tribunes, va voir jouer les copains 
sur d'autres terrains. « L'électron libre qui zappe et consomme de la pratique comme il 
l'entend. » 
Il existe plusieurs élèves qui posent problèmes dans cette classe (référence au conseil de 
classe).Ces élèves n'ont pas créé d'incidents majeurs, mais un multitude de désagréments , 
incidents mineurs fréquents qui rendent nos séances plus difficiles à gérer. 
Smain parle tout le temps, s'agite 
Sébastien, très instable, (je peux aller faire pipi en cours de séance) j'ai perdu mon diamant 
je dois le retrouver, je ne travaille pas je suis fatigué j'ai eu entraînement hier, plus vigilance 
consommation de substances yeux brillants ,teint blaffard ; 
Hakim a toujours un bonne raison de ne pas travailler, a refusé de jouer pleinement son match 
contre moi dans la montante car j'allais le faire perdre. Regard fuyant par en dessous. Omar 
et Franck arrivés en cours de trimestre, sans établissement, ont connu les conseils de 
disciplines . Explosifs ?Déjà des absences, école buissonnière .Franck très sportif, accepte 
de 
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participer à l'UNSS rugby ,une façon de créer un contact et de le positionner dans une 
structure où il est en réussite. 
Willy, forte corpulence, jouait de sa stature pour provoquer, canalisé par contact privilégié de 
1'UNSS basket 
En cas de difficulté à faire le travail, recherche de nouvelles situations, nouveaux 
aménagements facilitants. 
En cas de refus de travail, je cherche à comprendre pourquoi. Si aucune raison réelle n'existe, 
je tente de le ramener vers l'activité en l'observant plus particulièrement dans cette phase de 
retour. En cas de refus persistant, avec attitude provocante, élève envoyé au vestiaire, cas 
réglé plus tard au calme loin du groupe, entretien personnel, si aucune prise de conscience, 
information donnée au professeur principal à l'équipe pédagogique, oralement ou sur le 
cahier de liaison. Entretien avec la conseillère d'éducation , parfois en présence des parents 
si récidive.(colle, contrat..) . 
(Pas de commentaire, n'attends pas de soutien de la direction car beaucoup de paroles qui ne 
sont pas suivies d'acte , donc peu de crédibilité au niveau du discours) . Partage de situation 
difficile avec deux collègues. 
La fin du cours 
Rangement par terrain où l'on a pratiqué. 
Bilan assis, retour lieu initial, face au tableau. Les élèves savent que je n'interviendrais que 
dans le calme. Je souligne les points positifs et les points négatifs, qui vont nous permettre 
d'entrevoir une évolution possible vers la leçon suivante. 
Dans le bus, sur le chemin du retour, je leur dis un petit mot collectif ou individuel, je 
m'intéresse à leur scolarité, leur stage, je communique par rapport à l'AS, j'évoque leur loisir 
(musique, match de foot ...) .Rien de calculé, réflexion spontanée, souvent signe d'un 
relâchement de ma part. 
La séance que vous aurez à mener 
Thème identique, enrichi d'une autre dimension. 
Prendre des informations sur le jeu adverse pour produire des trajectoires variées et une 
rupture efficace. 
Situation voir préparation leçon. 
Mon attitude 
− Appel dans le bus à l'aller 
-élèves au vestiaire, j'installe mes documents de travail,préparation de leçon, feuille pour 
collecter les résultats. 
-je sors le petit matériel, plots, raquettes, volants . 
− un élève m'aide à descendre les panneaux de basket. 
-installation des poteaux et filets par les élèves et moi même 
- on se regroupe assis à un endroit fixe devant le tableau blanc , je présente : l'objectif de la 
leçon, en relation avec le bilan effectué 
le déroulement de la leçon (situation d'échauffement évolutive, situation 2, match) 
la situation d'échauffement (phase coopération et opposition), différencier AVEC et 
CONTRE,expliquée au tableau et oralement, parfois sur le terrain 
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Répartition sur les 7 terrains en fonction des résultats au cours précédent Je donne raquettes 
et volant en dernier. -j'effectue les régulations sur le terrain central 
 
 
Les élèves s'attendent à une exigence qui leur témoigne mon respect. Ils savent qu'il n'y 
aura pas de négociation possible, fermeté de conduite et éviter le renoncement. 
Ils savent que je m'intéresse à eux en dehors de l'EPS, souvent mot adressé quand ils sont 
sous le préau en attente d'un cours, ou au foyer en train de jouer au billard ou au baby-foot. 
Pour me caricaturer, TOP/ BIP/ je frappe dans les mains, « on se rassemble, approchez 
vous s'il vous plait », pas besoin de sifflet, ma voix porte. 
Que dire de plus ? La pression temporelle est difficile, les élèves sont actifs ;ils ont envie 
de s'exprimer , je conserve leur besoin de défi tout en élaborant un contenu qui leur 
permettra de progresser et de développer un jeu plus intéresssant .J'accepte de perdre du 
temps pour gagner un plaisir différé. Je me sens un peu maman dans cet accompagnement 
parfois laborieux ,houleux ou conflictuel mais tellement humain et affectif. 
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ANNEXE 3D : Transcription verbatim de l'entretien sosie 
 
DIALOGUE PROFESSEUR–SOSIE  
Nadia / Jean  
 
 
T
P
S 
TDP Dialogue 
0 1S 
 
 
2P 
 
3S 
4P 
5S 
6P 
7S 
 
 
8P 
 
 
bienalors j’ai la lourde tâche de te remplacer pour la prochaine séance et j’ai 
besoin quand même au départ de quelques précisions concernant tes classes  / / 
alors notamment heu il s’agit bien de 27 élèves garçons  
tout à fait  c’est une classe de BEP industriel heu classe de maintenance  et 
donc 27 garçons y’a aucune filles dans la classe  /  
donc heu ce sont des garçons de maintenance des systèmes [automatisés 
                                                                                                [automatisés 
et d’accord  j’ai bien compris ça et c’est heu une classe de seconde tu me dis 
oui première année BEP 
première année BEP d’accord ensuite heu quelques précision concernant la 
classe/ heuu quelle APSA ils ont fait avant  / et quelle APSA ils vont faire 
après pour heu voir heu  
donc ils ont fait juste après dans le cycle d’athlétisme  / course de durée / et heu 
ils feront après heu un cycle de volley ball et après c’est l’acro gym je crois  au 
niveau de la programmation  
1 9S 
10P 
11S 
 
12P 
 
13S 
 
14P 
 
 
 
15S 
 
 
16P 
17S 
18P 
19S 
 
 
20P 
 
21S 
d’accord  donc heu  ils font 4 APSA dans l’année 
oui 
ce qui veut dire qu’au niveau du nombre de leçons par cycle / ça correspond à 
peu près 7- 8 heu 
oui après ils ont un stage heu ils arrêêêêtent fin avril  on est globalement et on 
a un fonctionnement avec les collègues de vacances à vacances 
oui donc la séance que tu m’as proposée là enfin que tu viens de faire c’est la 
troisième du du [d'un cycle de 7 à peu près 
                          [oui par contre là on a un petit peu débordé parce qui y avait ma 
collègue qui a eu besoin  de deux de deux séances après les vacances de 
toussaints parce qu’il y avait ses élèves qui partaient en stage après  donc 
parfois on aménage un petit [peuuu  en fonction de 
                                             [d’accord /  aussi une précision  tu mentionnes dans 
le document que tu m’as fait parvenir  que que il s’agit d’une séance de une 
heure quinze  / c’est une heure quinze effective d’activité motrice  [ou heu  
                                                                                                                 [voilà  
ou alors c’est déplacement compris 
c’est une heure quinze d’activité motrice 
 voilà bien  / / alors par rapport à cette une heure quinze tu me dis y’a une 
pression temporelle importante  c’est c’est pas suffisant pour cette classe une 
heure quinze motrice  
ben disons que je je / / je la compare avec heu un travail qu’on peut faire en bac 
professionnel où on les [a trois heures  
                                      [hum 
2 22P 
 
et où comme va sur ces mêmes installations  ça fait une séance qui dure heu qui 
dure deux heures et où là je me sens à l’aise pour xxxx le cours  et faire   
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27P 
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30S 
31P 
32S 
33P 
 
proposer à la fois des situations d’apprentissage et faire des retro-actions  en 
ayant le sentiment que je perds pas mon temps et que je continue de faire 
avancer et que au plan moteur y’a toujours un temps d’activité qui est assez 
important  
d’accord 
voilà je suis toujours un petit peuu heuuu  / 
dans le dilemme 
oui dans le dilemme  heu est-ce que finalement du point de vue moteur je les ai 
mis suffisamment en activité  
et c’est ce que ressentent les élèves  ou tu penses qu’ils ont leur compte au 
niveau  dépense [motrice  
                             [ben disons que 
ou heuu  justement ils restent sur leur faim là dessus / tu as ce sentiment là  
ben disons que par rapport au public  comme je l’ai décrit au tout début  c’est 
vrai que c’est c’est heu un public qui a envie  qui a envie de [pratiquer  
                                                                                                    [oui 
heuu qui est assez sportif heu d’un point de vue de l’expérience extra scolaire  
mhm mhm 
heuu donc heu // je pense que quelque part effectivement  il peut y avoir un 
léger manque de pratique heu heu d’un point de vue moteur  mais bon / je 
renie pas le fait que comme je veux les faire évoluer   
3  
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36S 
 
 
et que je veux pas xxxxx  parce que c’est vrai que pour eux / je pense queeee  
jouer comme ils jouent en première séance  à partir du moment où heu le volant 
est échangé de part et d’autre du filet heu qui sont quand même avec heu / une 
certaine mobilité / parce qu’il y a pas de problème de mobilité comme avec les 
[autres classes / 
[mhm mhm mhm 
heu à dominante féminine ou autre  du coup ça les heu /  heu ça les amène à se 
dire on pourrait jouer comme ça sans contrainte en jeu liiibre heu sans que vous 
veniez nous embêter avec des situations particulières  
non mais j’ai très bien compris heu dans quelle perspective tu te plaçais  et 
finalement j’adhère complètement à ce que tu leur proposes  // mais dans le 
déroulement de la leçon / autant la structure de la leçon me convient c’est à dire 
tu prends tes élèves en main heu heu tu passes à l’échauffement qu’est une 
situation qu’est une situation de jeu / la structure me correspond et je pense 
pouvoir m’y insé m’y insérer complètement /  
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42S 
par contre la question à laquelle laquelle je me pose  c’est / heu  pourquoi pas 
d’échauffement classique  alors heu c’est heu alors qu’est ce t’entends par 
échauffement classique 
je voulais dire classique par le fait de heu ben commencer par des tours de 
terrains de gymnaase  faire des étirements s’échauffer les épaules [s’étirer  
                                                                                                              [d’accord 
et ça par exemple je suis en mesure de le mener avec des classes de bac pro  
parce que derrière / heu j’ai du temps pour  heu / démarrer aussi par le type de 
situation qui est plus avec raquette je fais les deux  
hum hum 
alors qu’avec eux ben heu compte tenu du temps de pratique ben j’enlève le côté 
traditionnel pour entrer directement par un échauffement avec la raquette et le 
volant  
donc c’est la pression temporelle encore  qui te [ te qui guide un peu ton 
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46S 
 
47P 
 
                                                                               [ à la fois la pression 
temporelle  et puis quand même le public [ que j’ai face à moi quoi  
                                                                     [ et le public qui n’adhèrerait pas à un 
échauffement [ plus  
                       [ ah je suis pas sûre que sur les deux tours de gymnase que je 
proposerais qu'ils ne feraient pas heu la moitié en marchant heu / ou qui seraient 
pas en train de faire autre chose  je demande xxx 
est-ce que est-ce que dans le cycle précédent tu as essayé de faire un 
échauffement heu plus généralisé [ qu’un échauffement xxxx 
                                                      [ ben c’était athlétisme donc en course de 
durée du coup spontanément  (rire) 
5 48S 
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d’accord  c’est là que tu as pu constater que effectivement il valait mieux les 
mettre directement en prise directe avec l’activité 
oui oui  je pense que et par rapport au badminton  par rapport à cette APS 
là  et pour l’avoir vérifié avec d’autres élèves  heu heu avec d’autres classes  
d’autres années  // il me semble // qu’il vaut mieux démarrer comme ça  je 
crois (sourire) 
tu rentres dans l’échauffement donc si j’ai bien compris  par heu 
l’échauffement avec matériel raquettes et volant  donc un échauffement qui est 
plus en prise directe avec l’activité  et tu rentres par une situation de 
coopération j’ai j’ai pu lire dans ton bilan que effectivement cette situation de 
coopération était problématique parce que les élèves ils restaient un peu dans le 
duo  ils jouent avec mais ça les barbaient à certains moments / alors heu /// tu 
penses qu’il faut que j’insiste sur cette situation de coopération pour heu arriver 
à transformer les choses  ou bien j’ai plutôt intérêt comme tu dis à glisser  
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56S 
comme tu dis sur des situations de coopération opposition  en fait qui prennent 
en compte le sens qui mettent dans l’activité qui est du duel ou du défi 
 
ben disons / que heu je démarre par de la coopération parce que heu comme je 
fais pas justement d’échauffement classique  il me semble que c’est un peu 
risqué si de suite je dis heu y’a de l’opposition on cherche à marquer des points 
surtout qu’eux ils sont / davantage sur un jeu où ils utilisent la force heu / force 
du bras etc  plutôt que que la finesse  si je leur dis de suite qu’on est dans 
l’opposition  / bon je je fais courir à l’élève / un certain risque physique [ donc 
heu 
                                                                                                                  [d’accord  
donc heu je me prévaux de ça  en commençant par la coopération  mais c’est 
vrai que assez vite je sens bien que cette situation il faut que je la fasse 
évoluer vers de [l’opposition  
                          [ l’opposition 
je reste dans cette c’est vrai que et je l’ai ritualisée  à chaque heu à chaque 
leçon j’ai cette première situation d’échauffement qui va de la coopération à 
l’opposition et sur des formes différentes  que ce soit une tournante  que ce 
soit l’exercice de la porte ou d’autres choses  
hum hum 
7 57P 
 
 
 
 
aussi jouer la balle avec deux volants par exemple pour être un temps en 
coopération un temps en opposition  alors j’utilise ces petites heu situations 
pour glisser de l’un à l’autre  mais c’est vrai que spontanément dès que je 
passe de la situation de coopération à la situation d’opposition  y’a une autre 
activité  une auuuutre heu / heuu une autre qualité heu de production  parce 
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60S 
 
61P 
62S 
63P 
64S 
que dans la coopération ils soont pas forcément à produire des trajectoires avec 
beaucoup d’amplitude en s’appliquant sur le geste etc  et en même temps  je 
me vois pas face à ce type d’élèves  proposer heu des exercices de routines ou 
des gammes comme on pourrait faire peut être avec un autre public heu   
ceci dit xxx 
on joue en coup droit ou on joue que sur le coup droit après on joue qu’à 
gauche ou en mettant des contraintes de ce type là et en disant simplement faites 
heu  // 
oui j’ai j’ai cru comprendre que les élèves que je vais prendre sont sur le sens de 
l’activité qui [est  
                     [le défi 
de battre l’autre de battre l’autre 
tout à fait 
c’est le duel vraiment opposition inter individuelle et  
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65P 
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68S 
69P 
 
 
 
 
 
 
 
70S 
de défi et peut-être que dans des situations de coopération on pourrait introduire 
du défi  heu est ce que ce serait possible de de de travailler à deux en 
coopération et le défi serait de faire plus d’échanges que la doublette qui est sur 
le même terrain que moi 
hum hum 
est-ce que ça peut est-ce que ça peut fonctionner cette formule  est-ce que je 
peux l’essayer la fois suivante  
ben disons que je l’ai fait / y’avait le critère de réussite c’était maximum 
d’échanges heu quand c’est en coopération c’est toujours maximum 
d’échanges  alors je finis et je leur demande combien vous avez fait  mais j’ai 
même pas  enfin  j’ai  pas la certitude [ parfois 
                                                                 [qu’ils aient comptabilisés d’accord 
par rapport à ce type de public  par exemple je vais dire 40  les autres si ils ont 
// peut être pas compté à un moment donné peut être y vont dire heu 45 pour dire 
plus mais c’est pas le reflet d’une véritable réalité alors effectivement quand je 
suis passée là sur la la bande vidéo tu dois l’entendre parfois je dis dans le 
groupe heu je décide qu’il y a un élève responsable de cette comptabilité 
puisqu’ils sont 4 par terrain je décide de donner à un élève la responsabilité du 
comptage  mais bon avec plus ou moins de certitude que le résultat est réel       
[ quoi   
[ d’accord 
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72S 
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74S 
 
 
 
 
 
75P 
76S 
 
77P 
mais je  effectivement je je donnais de toute façon le critère de réussite de 
façon à ce qui ait un compteur en permanent c’est vrai qui faut qui il ait heu ce / 
 
ou parce que tu disais que la connaissance des résultats était fondamentale  
hum  
notamment la connaissance heu des rencontres heu  du score heu moi aussi ça 
me paraît fondamental pour ce type d’élèves alors peut être que la connaissance 
du du nombre d’échanges qu’est capable de faire en coup droit en revers / proche 
du filet loin du filet  et le coupler avec le défi avec deux autres sachant que les 
deux autres sont observateurs donc on observe vraiment combien font 
d’échanges les autres pour  [ pas que ils grugent 
                                            [ hum hum 
est-ce que ça pourrait fonctionner si je le proposais heuuu // à la séance suivante 
 
/ oui ben de toute façon  heuuu la coopération moi je le voyais comme heuuu 
 69 
 
 
78S 
bon  / c’était nécessaire pour heu démarrer la séance et l’activité heu après le 
critère de réussite il faut qu’il soit [ incontournable même  
                                                           [ mhm mhm 
10 79P 
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83S 
84P 
Cher 
 
 
 
85P 
dans cette phase de [ coopération s’il marche pas on peut passer dans une gamme 
sans heu  
                                [ hum hum ouais 
sans qui ait derrière [ xxxx 
                                [ même si tu fais une confiance relative à ce critère qu’ils te 
donnent 
/ ouais enfin pour l’instant effectivement  quand je les mets dans ce statut là j’ai 
pas forcément heu heuuu  ouais j’pense que j’ai pas un résultat heu  /  
fiable 
qu’est fiable xxxx oui  / 
et du coup juste tu le considères quand même ou ils te le disent mais comme t’es 
pas sûre que tu peux t’appuyer dessus ‘fin j’veux dire c’est quelque chose sur 
lequel tu peux t’appuyer quand même ? ou ou tu leur donnes un peu pour leur 
donner 
non mais je considère  et je trouve nécessaire qu’ils viennent à la fin des 
situations me donner le résultat ça veut dire que je prends en compte leur travail 
 maintenant je vois selon heu les individus selon les terrains ou selon heu heu 
quand y’a un blanc  et quand je demande et puis qu’on me donne pas le résultat 
immédiatement et qu’on attend quelques secondes avant de me le donner  je 
sais bien que ils ont peut être pas forcément compté  
11  
 
 
 
 
86S 
 
ou alors que j’ai carrément la réponse " ah ben  il fallait compter " parce que ils 
ont peut être oublié à un moment donné  heu / voilà / et c’est après aussi c’est 
également par rapport à la nature du travail comment on compte qu’est ce que  
heu / comment s’effectue vraiment  le travail de coopération quoi  
 
// heu oui parce que par rapport à c’te prise en compte  de de la connaissance des 
résultats peut être que si j’utilisais une une fiche très simple de suivi c’est à dire 
que deux jouent tu demandes un thème de de coopération / ils jouent en 
continuité en jouant droite gauche parce que je pense que ton objectif c’était 
d’aller vers les échanges  c’était l’équipe qui observe comptabilise le le nombre 
total d’échanges / inscrit sur la fiche voir après ils changent de rôles / et 
également comptabilité et voir donc comparaison des résultats et en plus 
comparaison des résultats entre groupes et aussi d’une séance à l’autre est-ce 
que je suis capable de battre mon propre record de la séance précédente / alors 
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91P 
moi je le voyais comme ça  puisque la coopération purement ne peut pas exister 
par elle même mais cette coopération mis dans un contexte de défi envers un 
autre couple ou d’autres [ couples  
                                        [hum 
ou envers de son propre défi d’une séance à l’autre peut-être éventuellement ça 
va marcher je sais pas  je pose la question parce que je connais paaas  
 
et l’introduction du défi dans la [xxxxx 
                                                   [ xxx essayer de résoudre ce problème voilà 
essayer de créer du du collectif heuu 
 
c’est à dire jusqu’à présent  je me sents pas avec ces élèves heuuu d’utiliser heu 
des fiches de recueil ‘fin c’est moi qui prends les données heuuu // alors peut- 
 70 
être que je les responsabilise pas suffisamment dans ceee travail là mais heuuu / 
alors heu je sais pas hein  heu si c’est toujours cette pression temporelle qui 
m’empêche d’utiliser cet outil là mais heu bon jusqu’à présent je me / je me suis 
pas mis dans cette situation là de leur donner des fiches par terrain heu avec 
recueil de résultats par terrain heu voilà  c’est moi qui centralise tout heuu voilà  
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// c’est vrai que je le fais avec d’autres classes mais avec [eux ce profil pour 
l’instant j’ai paaas heu je sens pas la possibilité  
                                                                                            [avec eux  xxxx 
d’utiliser ce type de travail  peut être que je me trompe et que je manque de 
confiance par rapport au fait de les responsabiliser dans la pratique hein je sais 
pas  mais / pour l’instant je me sents pas deee 
 
et est-ce que tu te sents de le risquer seulement c’est à dire de 
 
ah oui de le risquer  (rire) ah oui de le risquer tu peux  
tu peux le risquer et puis si ça rate ça rate mais est ce que c’est de nature à 
pouvoir déstabiliser l’ensemble du cours tu vois ou est ce que ça peut être 
rattrapé tu vois si ça patauge avec ce genre de dispositif  
mhm mhm  
moi je pense qu’il [ faut  
                              [ ‘fin disons que c’est le type d’élèves  où tu leur fais 
prendre un stylo et du papier heu en cours d’EPS c’est déjà en dehors vraiment 
de leurs [ représentations 
             [ tout à fait 
donc pour l’instant  comme je suis déjà en dehors de leurs représentations à 
travers les situations que je propose  j’ai l’impression que heu j’alourdirais 
beaucoup et pour l’instant je veux y aller doucement quoi et autant par exemple 
je les ai en première année heu 
14 Cher 
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103S 
104P 
là tu les as c’est la première fois  
c’est la première année que je les ai c’est la première année que je leur propose 
le badminton heuuu et pour l’instant  je suis avec une attitude positive de la 
part des élèves c’est à dire que j’ai pas eu parce que ça m’est arrivé d’avoir des 
élèves qui me disent heu  c’est un sport de heu bon t’imagines le nom etc bon  
j’ai pas eu ce genre de réaction donc je suis restée dans un climat favorable j’ai 
pas envie [ de casser 
                [ tout à fait  
dans un dans un  
dans un climat assez favorable par rapport à à l’arrivée à l’accueil de cette APS  
donc heuuu voilà heu j’ai l’impression que j’alourdirais beaucoup de choses / si 
je mettais en place ce système de fiche etc  mais je heu de toute façon le risque 
/ en tout cas par rapport à ta question heu (sourire) je pense que notre boulot 
c’est aussi ça que de prendre des risques et de voir que certaines fois ça marche 
et d’autres ça marche pas et d’analyser pourquoi  et heu heuu / mais par contre 
je le verrais plus une fois ‘fin sur un deuxième cycle avec eux par exemple 
l’année prochaine en [ BEP quand je dois certifier quelque chooose  
                                  [ d’accord 
sur heu peut être les amener / les conduire heu alors  peut être  d’ici la fin du 
cycle faudrait que je les initie  
15 105S 
 
mais moi je je rejoints ton analyse moi aussi je pense que j’aurais cette 
appréhension là mais heu quelque part ces élèves là réagissent à du concret et 
 71 
non pas de l’abstrait puisque tu l’a mis sur ton xxxx hein alors le concret pour 
eux c’est quoi c’est effectivement des chiffres hein j’suis capable de jouer heu 
50 échanges ou 15 échanges mais dans des conditions particulières puisque // 
heu si on n’est pas dans des conditions particulières par exemple faire des 
échanges  mais proche de la ligne de fond // 50 échanges où je suis capable 
d’alterner droite gauche // heu 50 je suis capable de faire 50 échanges ou de faire 
3 trajectoires longues une courte / et en continuité  est-ce que ça c’est pas 
formateur pour eux en disant oui mais heu j’ai un problème parce que au bout de 
trois échanges je perds le volant / alors il se on met ça en parallèle avec le 
résultat des si et alors tu perds tes matchs mais pourquoi parce que t’as pas de 
continuité derrière  alors peut être que ce parallèle là peut les aider à 
comprendre l’utilité des situations d’enseignement parce que tu disais que / 
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heu effectivement il faut garder le sens du jeu heu toujours le gain du match mais 
malgré tout la situation d’apprentissage elle est parfois le gain de match  mais 
un peu décontextualisée  
hum hum hum 
et pour leur apprendre que il faut travailler peut être dans des situations épurées 
décontextualisées pour pouvoir progresser dans des situations de match  je 
crois que / moi je m’inscrirais un peu dans cette optique là c’est du travail à long 
terme pas à moyen terme pas à court terme parce qu’on y arrivera pas du jour au 
lendemain mais je pense que ces élèves là ils ont besoin de comprendre que 
pour atteindre un certain résultat heu qu'y’ à en aval qu’en amont y’à un travail 
d’un certain type à faire pour progresser 
 
c’est un travail que tu mènes toi avec tes élèves 
 
oui moi je le mène plus facilement parce que j’ai des élèves plus dociles 
scolaires mais mais je la rejoints complètement parce que mes situations de jeu 
sont toujours des situations de jeu avec gain de dee trucs c’est à dire qu’y a 
toujours du sens  c’est à dire que je joue avec un thème de jeu particulier mais 
avec toujours comme optique de gagner l’autre  
17 Cher 
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115S 
hum 
donc avec un thème de jeu particulier qu’ils doivent respecter et donc je 
m’inscrits complètement dans sooon dans son optique de de d’enseignement  
alors que j’ai un public complètement différent mais malgré tout je me retrouve 
dans ce qu’elle propose 
oui oui après c’est bien la façon de le mener qu’est en question 
 
ben disons qu’ y avait aussi d’autres contraintes parce que par exemple là je sais 
que j’ai 4 élèves par terrain heuu j’essaie qu’y ait heuuu un minimum de temps 
où  heuuu ils vont pas [ jouer 
                                    [ exactement 
donc si je commence à faire [ des propositions de situations  
                                              [ exactement 
droite gauche où je compte heu machin ça veut dire qu’il y a deux élèves qui 
sont sur le côté pendant que deux sont en train de travailler  et heuu et ça 
j’essaie de me l’empêcher (sourire) le plus souvent possible  pour heu pour 
justement qu’ils soient en activité  heu voilà c’est vrai que tous tous les 
contextes de premières [ situations c’est à la fois heu heu 
                                      [ xxxxxxxxx  
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qui ait une certaine mobilité heu heu ce glissement de la coopération à 
l’opposition et faire en sorte qui soient heu / tous placés dans l’activité  parce 
qu’ils ont ils ont ce besoin là ils m’ont déjà écouté d’entrée pour heu préciser 
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120P 
121S 
l’objectif de la leçon heu  comment allait se planifier la se construire le 
déroulement de la leçon  dès que ça démarre ils ont envie d’être sur les terrains 
et puis de manipuler le volant la raquette  bon faut le plus possible que je 
prenne une première situation où ils sont heu [ 4 en activité 
                                                                         [tous en activité mhm mhm 
 
donc ça contraint aussi dans les choix voilà  un peu  
 
donc ça je l’ai compris et je suis aussi de ton avis  mais peut être que ne serait 
ce que un petit tableau véléda [ où ils inscrivent heu  
                                                 [ hum hum 
le nombre d’échanges en coopération  peut être ça peut les aider  ààà à 
débloquer des des situations /// bon en suite là  situation que tu proposes de de 
jouer deux fois dans la même zone // moi j’ai l’impression que / c’est un peu en 
porte à faux avec la logique de l’activité et aussi la logique  de fonctionnement  
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des élèves dans l’activité  pourquoi // j’ai très bien compris ton objectif qui est 
de varier les trajectoires  c’est changer de de lieu où j’envoie le volant mais par 
rapport à leur sens qui est de gagner un match / ça peut être je vais jouer dans un 
coin fixer [ l’adversaire 
                 [ouais 
et et mettre côté opposé / donc c’est un peu en porte à faux avec leur logique de 
fonctionnement et je comprends un peu qu’ils n’adhérent pas à ce que tu leurs 
proposes là parce que en fait on est plutôt sur une production de [ forme // 
                                                                                                          [ hum 
 
plutôt que sur heu 
  
ben disons que par rapport  à ce que j’avais vu initialement ce qu'ils avaient 
tendance à faire c’est de vouloir gagner le point en jouant fort sur l’adversaire / 
donc dans un premier temps je me suis dit il faut qu’ils jouent en dehors de 
l’adversaire donc pour être capable de jouer en dehors de l’adversaire il va 
falloir commencer à envoyer le volant dans des zones différentes le promener le 
faire se déplacer donc heu // je me suis dit si ils jouent deux fois dans le même 
zone ils jouent deux fois sur l’adversaire puisque l’adversaire sera amené dans la 
[ zone 
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130S 
[ non non mais j’ai bien compris 
mais il n’empêche que dans la discussion heu dans la phase heu justement de de 
rétroaction après heu je leur ai dit mais enfin heu heu je vous ai dit justement de 
pas jouer deux fois dans la même zone mais heu heu est-ce que c’est intéressant 
ensuite quand vous allez jouer en match heu heu est-ce qu’y a pas des moments 
où justement vous envoyez deux fois dans la même zone / et là il y a un élève 
 
c’est deux fois dans la même zone ou deux fois d’affilée dans la même zone ? 
 
non ils pouvaient pas jouer deux fois dans la même zone  
 
deux fois de suite 
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ouais ouais si ils jouaientt dans le 1 après il fallait qu’ils jouent dans le 2 ou dans 
le 3 
oui mais après ils peuvent faire 1 2 1  
oui et pas deux fois dans la même zone mais fixer dans la zone dire je joue deux 
fois à gauche pour faire ensuite un petit amorti devant à droite  ça c’est vrai la 
situation l’interdisait 
ouais ouais  
hum hum 
et en fait et là quand j’ai posé la question l’élève qui a répondu c’est un élève 
qui est basketeur et qui a répondu heu  justement complètement [ je fixe heu 
                                                                                                         [ et oui et oui 
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ça lui est venu lui spontanément par rapport heu  
parce que  heu  autant j’aurais proposé des zones / avec des points bonifiés /// 
plus excentrées de façon à ce que ben si je provoque la faute dans cette zone ben 
je marque ou je fais tomber le volant dans cette zone j’ai des points bonifiés dans 
mon score parce que là je reste dans la logique du duel / si je veux gagner plus 
de points ben j’ai intérêt àaa jouer dans ces zones là différentes et je je ne / je ne 
formate pas les [ élèves à                     
                         [ouais mais est-ce qu’on ne pas considérer ‘fin c’est peut être 
plus une étape mais peut-être pourquoi ‘fin du point de vue du badminton il me 
semble que ça peut-être une étape ça peut-être mais par contre heu l’idée 
d’utiliser les zones bonifiées toi tu l’utilises donc en fait tu varies les zones 
bonifiées pendant un temps tu as une zone bonifiée qui vaut trois points plutôt [ 
que un 
[xxxxx 
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voilà c’est à dire que si tu veux sur heu jouer sur long court  je bonifie les zones 
avants zones arrières la zone [ centraaale  
                                               [ ouais ouais 
                                               [ hum hum 
 
si je veux bonifier droite gauche avant arrière je je je bonifie les coins  bon /// 
 
ça ça reste uniquement sur varier  et sur et sur ne pas jouer sur le sur le mais 
c’est c’est aussi ne pas jouer sur [ l’adversaire en fait  
                                                    [c’est pas un reproche [ parce que  
                                                                                        [ non non mais  par 
rapport à cette [ situation  
                        [ on n’est pas là sur des reproches  
non non oui  
l’intérêt c’est de peut-être percevoir que heu les raisons pour lesquelles tu as fait 
ce choix là sont des raisons liées à l’analyse que tu fais du badminton puis à 
l’analyse contextuelle de tes élèves en badminton  
hum  
ce qui est intéressant c'est de confronter  
mais justement c’est 
c’est comment on construit dans son identité professionnelle aussi les situations 
qu’on met en place en fonction de les élèves qu’on a alors peut-être que les 
zones bonifiées ça te vient paaas c’est quelque chose [ xxxxxx                                       
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                                                                                     [ je l’ai déjà essayé et à la 
fin ils me rendaient le score et ils mettaient en indice comme en puissance le 
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151S 
nombre de fois où ils avaient marqué les 2 points  je l’ai eu fait avec d’autres 
élèves  et heu et par contre heu / c’est pas évident qui ait beaucoup de 
réalisation qui valent 2 points et par contre ils peuvent quand  même continuer à 
jouer comme ils l’entendent  
ah  
quelque part  ça change heu heu pour certains ‘fin en tout cas je sais qu’il faut 
que je repasse sur les terrains pour dire attention t’as moyen de gagner deux 
points  donc heu réorganise toi pour heu pour essayer d'atteindre les zones 
valorisées  
c’est pas quelque chose qui les organise très fort ? alors que les tiens [ peut être 
sont   
                                                                                                               [les miens 
ils sont  
très rapidement ils ont suffisamment d’abstraction pour heu 
 
oui voilà / c’est à dire que si je veux xxx la victoire je peux avoir moins de 
points gagnants mais plus valorisés c’est à dire qu’on peut avoir des joueurs qui 
jouent  / sur l’adversaire mais qui font pas de faute qui attendent la faute de 
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154S 
l’adversaire et d’autre qui vont gagner moins de points mais plus bonifiés c’est à 
dire que sur quatre points qui vont gagner de score ils vont être bonifiés alors 
que les autres peuvent en gagner 10 mais moins bonifiés ce qui fait que résultat 
du match celui qui a marqué moins de point gagnants finalement il passe devant 
au score 
ah ouais 
il passe devant parce qu’il distribue mieux  / donc là la comparaison c’est de 
dire pourquoi on l’analyse comment / alors j’ai des élèves qui sont capables 
d’analyser  parce qu’ils sont en S ils sont en [ alors je sais pas   
                                                                          [ mhm 
alors je sais pas si avec les tiens heu c’est possible heu pourquoi je t’ai battu 
pourtant j’ai marqué que 4 fois non mais attends j’ai marqué 4 fois 4 points et en 
plus j’ai marqué 4 fois dont trois qui touchent la cible je le bonifie encore plus 
parce que j’ai mis le volant où t’étais pas alors que l’autre ben c’est que sur mes 
fautes à moi directes // il m’a jamais mis en défaut sauf sur mes mes fautes 
directes / parce que t’as joué systématiquement sur moi  donc cette analyse là 
permet de faire comprendre à l’un ah ben oui  maintenant j’ai plus intérêt 
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à jouer dans l’axe je vais commencer àààà bon voilà alors  je sais pas si avec ce 
niveau de classe avec ce profil de classe c’est c’est c’est faisable moi c’est la 
question que je posais  parce que je pensais que cette situation était plus par 
rapport à la logique de l’activité et elle oubliait un peu la logique de 
fonctionnement des élèves  qui était plus [ sur  
                                                                     [ peut-être  peut- être qu’elle 
s'éloigne  / disons que moi je voulais que visuellement  elle soit concrète aussi 
‘fin je voulais que ces zones là un deux trois bon elles étaient claires avec des 
bandes au sol plastifiées pour bien signaler 1 courte devant le filet 2- 3 gauche 
droite  pour faire ces alternances  donc c’est vrai que je voulais heu // ouais je 
voulais qui y ait vraiment à la fois des productions gauche - droite et long - court 
quoi  (sourire) et je voulais surtout pas sur [ l’adversaire quoi  
                                                                        [ et oui                                        
alors donc heu (rire) 
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159P 
et justement pas sur l’adversaire j’ai vu les les les séances précédentes t’as fait 
un travail de zone interdite ça me paraissait plus // pertinent / [ mais bon  ce xx 
                                                                                                    [oui oui mais xxx 
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plus pertinent que ça  parce que 
oui mais avec une zone interdite ils pouvaient quand même jouer aussi [ heuuu 
                                                                                                                    [ dans la 
zone interdite 
ils pouvaient jouer et ils pouvaient jouer aussi sur le joueur sauf que l’échange 
se prolongeait et qu’ils gagnaient pas immédiatement et que ça pouvait se 
prolonger mais il y avait encore heuuu  // ‘fin je voulais vraiment induire ça le 
fait de pas jouer heu ‘fin  c’est vrai que moi ce qui m’organise / sur ces 
premiers cycles souvent avec ces classes de BEP c’est heu à partir du moment 
où on commence à pouvoir envoyer le volant dans des zones très différentes  
on crée le déplacement et la rupture je l’induis plus par cette notion de deee 
travail par rapport à l’espace /// 
oui parce que je crois comprendre que tes élèves jouent plus en force 
oui 
et dans l’axe central  
oui voilà 
et toi tu veux transformer ça avec des des trajectoires variées en rythme lente 
heu accélérée heu lente re lente [ et puis 
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177S 
 
 
178P 
 
                                                   [ ouais ça j’étais pas trop pour l'instant j'étais pas 
trop sur le rythme 
et puis surtout sur des des trajectoires variées en /  
 
et toi c’est une étape que tu as toi de jeu en force 
 
oui  je l’ai avec certains je la rencontre avec certains élèves mais pas sur la 
totalité de la classe 
alors ils sont sur quoi plutôt les tiens ? ils sont très rusés de suite ? 
oui parce que heu  moi je présente le badminton comme un un sport de rusés  
hum 
il faut  il faut être plus rusé que l’autre alors il faut le mettre en défaut le mettre 
en défaut c’est jouer là où il n’est pas  / 
hum 
donc heu à partir du [ moment 
                                 [ mais c’est une logique assez proche de  
 
oui c’est tout à fait dans la même logique alors moi je serais partisan aussi si  
quand j’observe des élèves qui jouent qu’en force dans l’axe qu’il faut qu’ils 
arrivent à varier les les trajectoires  / donc long - court droite - gauche [heu 
                                                                                                                   [ xxx ‘fin 
sur ce type de classe parce que souvent quand je peux qu’il y a un nombre impair 
à la montante je rivalise avec eux et c’est flagrant je termine mais très 
facilement heu sur les premiers terrains heu voilà alors qu’en fait bon sur la fin 
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Cher 
de cycle (sourire) si si j’avais eu à refaire la montante avec eux normalement il y 
a un certain nombre d’élèves qui qu’ont la possibilité de me battre en fin de 
séance si ils jouent un petit peuu de façon heu  
 
donc toi quand tu joues avec eux t’arrives à être dans les meilleurs élèves 
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186P 
 
ah oui dans les premières séances tout à fait [ facilement 
                                                                       [ oui parce que toi t’arrives à 
changer les trajectoires ah oui d’accord 
 
donc pour peu que je dès le service déjà heu j’utilise le service pour rompre 
l’échange  voilà et dans la compréhension heu ah oui oui oui alors certains 
sont un peu plus athlétiques donc ils défendent ils défendent un peu plus mais 
heu mais au bout du compte heu moi j’ai un gain d’énergie et du coup heu oui  
 
alors qu’au niveau de leur moyen physique 
 
oui  rien qu’au niveau de leur jeunesse (rire) qu’est pas le mien c’est sûr  / 
donc là heu si j’avais  à proposer un travail un travail de zones ça ne 
fonctionnerait pas heu pas plus que ça  
enfin sur la 
parce que tu l’as essayé sur la séance 2 me semble-t-il 
oui 
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ça me paraissait vraiment bien  parce que en fait heuuu c’était éviter cette zone 
heu tu peux jouer que long ou court  / 
hum hum / oui sauf que là j’avais voulu en plus introduire le côté gauche droite 
et heu c’est vrai que bon j’avais voulu tester autre chose  heuu le fait de jamais 
heu renvoyer dans la même zone  parce que ça correspondait aussi à ce à ce au 
discours que je pouvais tenir ne pas envoyer le volant toujours dans la même  
zone et pas sur le joueur 
est-ce qu’on peut imaginer si j’avais à prendre la classe que heu heu on 
permettrait enfin  heu l’échange commencerait par la coopération  c’est à dire 
je joue dans les trois zones une fois que j’ai joué les trois zones après rupture / 
je joue la rupture  tant qu’on n’a pas joué 
circuit obligatoire 
circuit obligatoire c’est à dire routine obligatoire / c’est à dire je joue une fois 
dans la zone 1  2 3 et après je suis libre de jouer où je veux marquer le point est- 
ce que c’est faisable avec ce type d’élèves est-ce que je pourrais le proposer  
heu  
moi je préférais de ce xxxx situation où c’était de suite dans le cadre de 
l’opposition   
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d’accord / 
par rapport à parce que enfiiin 
t’es pas certaine que ils adhéreraient d’abord au fait de faire heu 
ouiiii où ils feraient  heu mais j’ai envie aussi que le fait de ne pas envoyer 
deux fois dans la même zone ça ait le sens de pour gagner le point et pas 
simplement heu je le fais pour envoyer le volant dans des zones différentes 
c’était une façon // c’était une façon de justement redonner là de 
 
le sens à l’espace  
ouais voilà  
c’était le vecteur l’espace pour heu 
oui parce que 
mais pour l’instant j’en n’étais pas au statut de la rupture construite avec heu  je 
fixe le joueur dans une zone pour en suite gagner le point 
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oui oui oui  
je préférais au départ [ heu 
                                   [jouer par rapport à l’espace 
ouais 
et après dans un deuxième temps jouer par rapport au placement des joueurs 
il me semble que ça vient après 
ah ouais d’accord 
 
là la rupture elle pouvait être émergente du fait que tu crées qu’il créent de la 
distance entre le joueur et le volant par la contrainte de changer de zone et de 
cette émergence de cette rupture qui est au final fortuite puisqu’elle n’est pas 
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tactiquement calculée après tu comptais t’appuyer dessus pour justement fonder 
heu l’utilisation de l’espace y compris dans la fixation 
 
hum  
c’est comme ça que tu le voyais s’enchaîner ? 
mais 
‘fin je le voyais à la fois s’enchaîner comme ça et à la fois  ‘fin après c’était 
l’objectif normalement que je donnais sur la quatrième séance  d’être davantage 
sur la prise d’info du jeu adverse  là par exemple je joue dans 1  / heu je sais 
qu’après il faut que je joue dans 2 ou dans 3  mais / 
 
quel que ce soit le placement  
mais quel que [ soit  
                       [ ouais 
alors après ce que je voulais les amener à faire c’était voir en fonction justement 
du placement de l’adversaire ou l’anticipation  essayer de de vraiment essayer 
d’être plus dans l’extrême et dans làààà / voilà dans la construction du point heu 
/// 
mais pour heu celui qui est même pour chacun puisqu’ils avaient les deux les 
zones il y a quand même incidemment le le calcul du replacement en fonction de  
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217S 
la zone qui vient d’être jouée enfin un petit peu quand même parce que si il veut 
pas perdre le point et qu’il sait que le copain il a déjà joué dans la zone 1 déjà il 
construit l’idée de prendre en compte le volant précédent pour anticiper son 
replacement  
bien sur 
même si c’est pas la  
oui oui quelque part oui  
donc y a quand même de ça 
oui je vois ce que tu veux dire 
après on l’utilise ou pas tu le formalises ou pas ça devient un [ objet 
d’enseignement 
                                                                                                   [ oui celui qui 
défend sait que effectivement si il a joué son premier volant court il va jouer 
l’autre long à droite à gauche  
mais  mais je crois que dans tes propositions ce qui me paraît pertinent et que 
j’utiliseraiiis / c’est cette histoire de point gagnant de cible touchée parce que 
c’est concret pour eux // alors ça me paraît être un indicateur pertinent du fait 
qu’on est capable de mettre le volant là où n’est pas l’adversaire // et comparer 
et comparer le nombre de point gagnés eeen provoquant la faute adverse et le 
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nombre de points gagnants c’est à dire cible touchée / peut être ça va les faire  
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évoluer dans leur dans leur transformation où je vais varier fixer jouer côté 
opposé jouer où il n’est pas et je crois que c’est un indicateur pertinent je crois 
qu’il faut peut être l’utiliser au maximum en bonifiant cette cible touchée parce 
que je pense pour euuux c’est / c’est concret  
 
mhmm 
 
// parce que là tu tu le mets en place  je sais plus sur quelle  // tu l’as mis en 
place tu l’as bonifiée en disant heu deux fois sur le score que j’ai marqué heu 
deux fois j’entoure voilà ici dans la séance c’est dans ta séance heu 
oui dans la suivante 
suivante hum hum il a marqué 4 fois cible touchée et ça c’est c’est pertinent 
 
// oui ça me permettait d’avoir le résultat heu  
alors peut être que en bonifiant les points de cible touchée ça reviendrait à ce 
qu’on disait tout à l’heure / heu je marque peut être moins de points  mais mes 
points ils sont gagnants cible touchée  
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huuum 
donc ça veut dire que je suis capable de jouer où n’est pas l’adversaire je le 
déplace et je mets le volant loin de lui 
mhm 
cible touchée ouais 
cible touchée  c’est  
c’est n’importe quel endroit du sol ou  
ouais à partir du moment  / donc ça veut dire si j’ai touché la cible 
adverse c’est que quelque part j’ai mis le volant là où il n’était pas  
huum 
où je l’ai mis plus vite que il ne se déplace 
huum oui c’est pour ça  que j’introduis à la séance suivante justement parce 
que je me disais que là / ‘fin c’est heu on n’était complètement dans le fait de je 
joue là où l’adversaire n’est pas 
d’accord 
si le volant n’est pas touché  bon sauf si au niveau de la défense y’a eu erreur 
de défense complète mais heu heu mais sinon heu c’est vraiment  
 
mais si y a un engagement physique suffisant des jeunes et que les terrains sont 
de niveaux homogènes  
 
voilà  pour eux quand ils marquent deux points ça veut dire qu’ils ont jouééés 
sur ces dimensions spatiales et sur le fait de jouer en dehors de l’adversaire / en 
obligeant un déplacement trop difficiiiile donc heu  / xxx marqué 
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donc là tu vois sur  sur la séance suivante moi je je l’introduirais assez vite ça  
mais je bonifierais  ce ce point marqué il compterait triple si je touche la cible / 
plutôt qu’un point  // 
toi tu l’as fait compter combien ? 
moi j’ai fait deux points 
‘fin deux deux ou trois 
moi j’ai fait deux  
deux ou trois mais c’est c’est vraiment la différence entre une faute directe  
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mon adversaire qui met le le volant dans le filet ou à l’extérieur des limites et 
moi je marque le point parce que je touche 
point clair et net quoi  
c’est clair et net et puis je le bonifie // ce qui veut dire que si je joue dix volants / 
si je me rapproche au plus près de de de trente points non pas trente points  
mais 20 21 c’est que quelque part je déplace mon adversaire et je joue là où il 
n’est pas  / eeeet je je situerai une baaarre  
oui par exemple tu dis on joue dix volants  
// dix volants  dix volants c’est à dire que le [ maximum  
                                                                         [ à deux points par volant deux ou 
trois points 
voilà  je je 
ouais  d’accord  
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voilà je peux gagner trente points au grand maximum  si j’en gagne 15 c’est la 
moitié c’est que / quelque part si je marque 15 points j’ai à terme un seuil 
minimal qui me fait dire que oui je commence à déplacer l’adversaire et je xxxx 
en deçà de ce seuil j’y suis pas / / et je comparerais au score du match en disant 
ben voilà celui qui y a le plus de chances de gagner le match c’est celui qui 
déplace le plus  parce qu’il a des points au score élevés  / / je ferais ce 
parallèle là / mais peut être que je me trompe  
(sourire) mais personne se trompe  xxxxx  
c’est quelque chose qui te semble possible ? ce genre de comptage ? 
ben disons que par exemple j’ai plus de confiance à les mettre en situation de 
match où je vais dire soit premier à 15 ou alors des matchs au temps si je 
veuuux heu 
huuum 
que de dire on joue dix volants ils vont même pas compter si ils eeen ont fait 10 
heuu ils en auront peut être joué 8 ou ils en auront joué 7 ou ils en auront jouéééé 
ou ils en auront joués 12  c’est heuuu  
c’est xxx pas sûr 
ouais  
mais dans cette situation là ils seront en un contre un  
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oui 
donc forcément comme tu dis et à juste titre il y en qui arbitre et d’autres qui 
observent 
hum 
l’oobservateur il va quand même compter les 10 volants joués parce qu’il veut 
jouer lui après derrière  / non // 
oui oui oui  
ils le font ou ils le font pas 
ils le font ou ils font autre chose  (rire) ils le font ou ils s’occupent d’autres 
choses 
d’accord d’accord  
parce que parfois tu les as [ certains xxxxx  
                                           [ xxxxx comme tu dis là  
y’en a certains ils vont aller se [ déplacer  
                                                  [ d’accord  
pour aller voir ce qui se passe sur le terrain à côté  heu 
d’accord 
heu voilà sans être xxxxxx  ultra difficile  
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donc t’as pas la garantie 
c’est quand même un public qui est agité  heu qui / 
t’as pas la garantie de heu 
voilà  ça je l’ai pas heu non  
pas encore 
pas encore voilà  ouais  
et le désir de jouer heu même s’ils ont effectivement envie de jouer c’est pas 
suffisamment fort pour les faire heu en tout cas ça rentre en concurrence avec le 
fait d’autres désirs qui peuvent les attirer ailleurs que de rester près du terrain 
pour pas rater leur tour  
huuum 
oui parce que je pensais qu’il y avait une implication positive 
c’est vrai que je l’ai pas réfléchi comme ça  
il y a une implication positive et j’ai cru comprendre  
ah oui oui oui 
que c’est une classe qui a besoin de dépenser de l’énergie  
oui oui tout à fait 
38 281S  ah hein je conclue comme ça  (rire) donc je me suis dit heu alors justement 
eest-ce qu’une démarche prise à l’inverse  je me dit ces élèves là ils ont besoin 
de bouger ils sont restés devant heu / xxx assis ou en atelier ils ont été canalisés 
 là ils viennent en EPS ils ont besoin de libérer leur énergie est-ce qu’on n’a 
pas intérêt  à avoir une démarche inverse c’est à dire un échauffement très 
rapide  ou justement c’est un échauffement très généralisé où ils bougent / sans 
raquette / et tout de suite  les les mettre en situation de jeu de coopération à 
deux contre deux mais alors ils faut qu’ils libèrent leur énergie  but du jeu 
montée descente deux contre deux / une fois qu’ils ont libéré toute leur énergie 
hop on les centralise sur un point particulier qu’on veut développer  et après on 
les remet en situation de jeu  est-ce que c’est une démarche qui peut être fiable 
c’est à dire je dépense je libère leur énergie qu’ils ont en trop / pour après  
 81 
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mieux les  canaliser sur une seule situation où ils ont besoin d’être un peu /  plus 
cadrés parce que plus attentifs parcequ’ils vont en avoir plein les pattes et après 
les remettre en situation de jeu  est-ce que c’est  une démarche qui peut êêêtre 
heu / 
oui non peut être  (rire) parce que c’est pas / c’est vrai que je l’ai pas envisagé 
comme ça  
je vais prendre la classe après toi donc  
oui oui oui oui  
je me pose des questions  (rire) 
et oui t’es là pour ça  
oui non mais par contre  / toute façon je pense oui / à la fois t’es mon sosie 
(rire) xxxx ce que je fais mais / mais heu c’est vrai que je pense que ce serait 
intéressant  qu’il y ait une contre proposition entre guillemets et voir heu et 
voir la façon de réagir  
justement l’idée c’est comme il doit se mettre dans la tête qu’il pourrait prendre 
ta place lui il y vient avec ce qu’il xxxx sa pratique  
et oui  
j’ai pas choisi un fleuriste donc il est pas et c’est le fait qu’il est pas 
complètement naif  qui fait que justement xxx 
si xxxx n’est pas mon sosie des séances précédentes voilà (rire) xxxx c’est bien 
qu’un prof d’EPS qui a un autre recul qui a pris une autre façon [ de xxxx de 
procéder                                                                              
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                                                                                                      [ oui en en 
restant 
oui parce que [ j’ai 
                       [en restant  dans ta logique parce qu’il reste quand même dans ta 
logique de tes objectifs par contre heu lui il vient avec son regard naif de milieu 
facile et qui questionne tes choix l’intérêt il est là 
voilà 
ça est-ce que voilà est ce que tu peux l’envisager ce genre de choses ? // 
xxxxxxx 
xxxxxx 
au delà de [ xxxxx 
                  [ xxxxxx  oui effectivement ça ça semble logique par rapport aux 
élèves aussi quoi  ça peut / se dire que d’entrée on les fait heu libérer leur 
énergie sur des heuu / sur des types de situations  
hum hum 
enfin sur des situation qui les mettent de suite en jeu et heu  /  et heu j’pense 
que ça peut être intéressant aussi de le mettre place  c’est paaas / / / ça peut être 
par rapport au effectivement à des joueurs qui sont sur du défi et qui ont envie 
d’une dépense physiiique et heu voilà  qu’ont pas envie peut-être d’entrer  peut- 
être d’obéir à certaines consignes  etc heuuu / 
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l’idée c’est de partir un peu sur leur heu / leur façon de vivre l’EPS et après une 
fois qu’ils ont libérés leur énergie ou ils vont avoir une baisse de régime capter 
plus leur attention  parce que j’ai cru comprendre que effectivement le fait de les 
regrouper déjà il y a une perte de temps  heu l’attention est très labile donc 
y’en a très peu qu’écoutent ou peu ou pas du tout / donc les consignes passent 
justes et ils ils ils redéfinissent la tâche  hein globalement (sourire) tu donnes 
les consignes et ils se disent elle va nous causer on repart sur les terrains  comme 
beaucoup d’élèves [ même dans ton établissement 
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                               [ xxxxxx   
oui là aussi il y a des classes qui redéfinissent oui  
par décalage par heu 
ils redéfinissent parce que heuu se retrouvent pas dans les consignes que tu 
donnes  parce qu’ils comprennent pas pourquoi tu donnes ce type de consignes 
 tu discutes en fin de séance avec certains élèves ils te disent oh j’ai pas très 
bien compris où vous vous vouliez en venir alors que tu donnes le pourquoi des 
choses  pour eux non c’est pas ça  
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et du coup ils s’autorisent quand même à faire 
humm 
mais bon  c’est le lot je pense de tous les élèves mais voilà mais  c’est je pense 
plus accentué chez les élèves qui sont plus en difficultéés  // ‘fin je pense hein 
 
xxx je pense que c’est toujours une question d’analyse de qu’est-ce qu’est à 
gagner qu’est ce qu’est à perdre 
voilà voilà 
alors c’est vrai  que moi d’entrée sur la situation d’échauffement c’est déjà une 
situation qu’est une situation d’apprentissage puisqueee 
bien sûr 
parce que bon y’a déjà des consignes particulières y’a déjà un travail quand on 
dit un contre trois y’ a déjà heu // heu quelque chose de différent  mais  ouais 
en terme de gain heu  peut être  hein peut être effectivement  en tout cas ça 
leur correspondrait  ça c’est sûr  (sourire) 
tu vois pas de frein majeur dans dans parce qu’autant lui il peut te proposer avec 
des outils qui sont des outils de la réflexion et de l’analyse toi avec le 
pragmatisme de la réalité tu te dis pas oh là là non stop parce que là heu j’sais 
pas quelle raison tu pourrais [ voir 
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                                              [ non  je sais pas comment se passerait le retour  
autant les fiches tu dis non les [ fiches 
                                                 [ je je 
le retour c’est à dire le le une fois qu’ils se sont défoulés est-ce qu’ils pourront 
être canalisés  
voilà  ou est-ce ils sont capables de me dire finalement mais laissez nous (rire) 
continuer à faire ça c’est mieux c’est qu’on veut  voilà non je sais pas  ouais 
non c’est du coup moi c’est plus une exigence une conduite que je me donne 
d’entrée  
mhmmm  
de me dire j’ai pas beaucoup de temps si si si heu une situation de travail c’est 
pas beaucoup donc heu  // d’entrée dès l’échauffement j’essaie heu de faire ce 
genre de chose  mais effectivement ils n’auraient ils n’ont qu’une envie c’est 
d’aller dans le sac prendre les raquettes et puis heu (sourire) taper dans le 
volant  quoi ça c’est évident 
mais à partir du moment où ils tapent dans le volant de façon malgré tout 
canalisée  parce que tu les mets en opposition deux contre deux donc ils sont 
en coopération déjà à deux // 
hum 
y’à en opposition face aux autres avec toujours cette optique de dee défi ‘fin de 
duel je gagne je monte d’un terrain enfin toujours   
44  
 
/ et là ils vont libérer de l’énergie alors peut être c’est une énergie qui va partir 
dans tous les sens  mais malgré tout une fois que l’énergie est dépensée ils vont 
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heu avoir besoin de souffler et à partir du moment où ils sont dans un état 
beaucoup plus calme on peut peut-être introduire les consignes plus concrètes et 
plus précises sur une situation  et après peut être xxx donc moi c’était la [ 
réflexion 
                                                                                                                       [ ouais 
ouais ouais  
que jeee que je me faisais  par rapport à la remarque que tu avaiiis /  
à la remarque initiale  
marquée ouais voilà  xxxx est-ce [ queee 
                                                      [ ça par contre je l’ai jamais fait  (rire) je vais 
être honnête c’est vrai que ‘fin / l’engagement dans la pratique de suite à fond 
‘fin peut être aussi parce queee / heu par rapport à ce que je disais tout à l’heure 
hein  ‘fin d’un point de vue de mettre de suite même si il avait un petit 
échauffement d’entrée et mettre de suite dans ce tyyyype heu d’opposition bon 
// oui heu j’sais pas quel risque physique ils encourent  heu à d’entreé se mettre 
[ heu 
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[ mais est ce que 
à produire un jeu heu 
parce que c’est pas obligé que ce soit sur un sur un temps très long ça peut être 
un espèce d’échauffement intermédiaire c’est à dire entre une vingtaine de 
minutes et une demi heure tu fais un échauffement cinq dix minutes pour qu’ils 
soient pas en danger physique et finalement le temps de xxxx en situation c’est 
peut être un temps de match de double où là ça laisse un temps de semi défouloir 
heu de toute sorte mais sur un temps qui soit contraint parce que ce qui te heurtes 
‘fin j’ai l’impression c’est que heu c’est comme si tu lâchais sur le fait dans ta 
représentation le cours d’EPS soit un cours de travail tu vois il me semble que 
dans la proposition (FIN DE BANDE) tu vois l’idée avec l’idée de construire 
dans leur tête que l’EPS c’est un cours où il y a des choses à apprendre et du 
travail à fournir et que pour ça je le ritualise heu la forme du travail avec un 
échauffement une ou deux situations de travail 
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et des temps de matchs à thème ou montante descendante etc et que du coup ça 
c’est un peu hérétique dans le sens où heu l’aspect défoulement  
hum hum  
et heu si c’est ritualisé de la même manière en disant que c’est heu à la limite ça 
peut être un coup un double un coup autre chose 
hum hum  
heuu tu vois remis sur un temps d’échauffement quoi finalement et heu 20’ peut- 
être que vingt minutes sur une heure quinze ça fait beaucoup mais tu vois parce 
qu’il me semblait que c’était l’idée que toi tu t’es dit que t’as besoin de 
construire le fait que leur représentation de l’EP peut-être moins heu les tiens 
peut être ils sont moins ils [ sont moins 
                                           [ si tu veux je te parle non pas avec l’expérience du 
prof de lycée  c’est avec l’expérience du prof de collège en région parisienne 
et notamment avec des élèves que j’avais eu de SEGPA  donc des élèves / 
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difficiles vraiment difficiles parce queee / coefficient intellectuel inférieur à la 
moyenne destabilisés psychologiquement ou socialement donc des élèves qui 
ont une énergie débordante mais pas du tout canalisée et heu ces élèves là que 
j’avais deux heures semaine premier objectif c’était justement de leur heu faire 
partir cette énergie  et toujours ça commençait par du jeu d’opposition et en 
sport-co c’était quatre quatre en basket c’était trois trois  et ils bougeaient ils 
 84 
bougeaient jusqu’à qu’ils en peuvent plus  et c’est après au bout d’une demi 
heure trois quart d’heure / on commençait à prendre une situation  parce que là 
ils étaient clac ils bougeaient plus ils récupéraient ils pouvaient écouter  des 
consignes simples hein  et on repartait donc on faisait une heure vingt pas plus 
hein une heure vingt mais il y avait au moins un bon quart d’heure où ils étaient 
dans la situation d’apprentissage  pas plus  
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322S 
et ça t’as vite compris que c’était plus la peine que tu le fasses maintenant ? 
parce que ça fait combien de temps que tu es dans des établissements qui ne sont 
plus difficiles ? 
ça fait maintenant huit neuf ans donc avec ces classes de SEGPA c’était la 
démarche qu’on avait adoptée et qui fonctionnait mieuux je dis mieux hein 
c’était pas la panacée  c’est mieux que la démarche que tu proposais où on était 
dans une démarche d’enseignement  les élèves ils arrivaient / alors qu’on avait 
eu la chance au début de fonctionner avec les instits qui suivaient les classes ils 
nous disaient heu aujourd’hui qu’est-ce t’as prévu on leur disait xxxx ah non 
parce que j’ai eu un incident en cours heu juste avant deux élèves se sont 
bagarrés tu peux pas faire ça  donc heu ils faut que d’une part les séparer 
d’équipe faut pas qu’ils soient ensemble sinon ils vont se taper dessus faut pas 
qu’ils se rencontrent et xxxx il fallait qu’ils se libèrent donc avait cette démarche  
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là  maintenant heu c’est pas la démarche que j’adopte avec mon public scolaire 
parce qu’ils sont capables de prendre en compte une situation d’apprentissage 
contraignante // et après on va vers des situations plus ludiques mais qui sont des 
situations de jeu authentiques parce que c’est un public qu’est adapté  alors 
peut être qu’avec des classes comme ça mais peut être que c’est une classe 
qu’est scolaire malgré tout  
heu c’est pas non plus 
alors scolaire malgré tout cette classe ? 
// bien quand même ‘fin parce que moi jeee / je pense qu’on peut attendre quand 
même des acquisitions avec quand [ même  
                                                         [ oui oui mais 
avec un apprentissage structurééé heu avec heu j’ai pas envie de renoncer à ce 
type de chose   
d’accord d’accord 
maintenant c’est vrai que le public que tu décris je pense que c’est encore un 
autre public  
ah oui c’est un autre public 
actuellement on a une collègue qui a un complément service à Toulouse Lautrec 
avec des classes de SEGPA et ‘fin les appelle les fous furieux entre guillemets 
parce qu’effectivement elle a à faire à des élèves qui effectivement sont 
ingérables d’entrée / alors que bon làà heu / ils sont quand même / gérables  
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nous on avait constaté que les élèves qui sont au départ ingérables collaient à la 
réalité des choses xxxxxx parce que quand ils voyaient du foot à la télé il fallait 
faire du foot comme à la télé 
(sourire) 
non non mais oui oui il fallait faire du foot comme à la télé parce que sinon 
c’était pas du foot donc ils ne rentraient pas dans l’activité et pour tout  donc 
tout de suite il fallait les mettre dans l’activité qu’ils connaissaient par les médias 
 et après on pouvait revenir à des situations plus classiques d’apprentissage  // 
donc heu  
mhmm 
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voilà c’était la réflexion que je me faisais la dessus  / heuu / concernant les 
matchs de poule à la fin de ta séance heu / heu / est ce qu’ils ont la possibilité en 
fonction des résultats de ces matchs de poule de monter d’un terrain ou de 
descendre d’un terrain au cours suivant / ou alors c’est les équipes sont figées 
par terrain 
heu les poules c’est c’est des poules plus importantes c’est des poules de dix 
joueurs huit ou neuf joueurs 
mhmm 
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ouais sur cette classe c’est des poules de neuf joueurs   heuu par contre  en 
fonction des résultats qu’ils ont eu sur la séance pour la séance d’après je re-
modifie le classement hypothétique de fin de leçon 
huuum 
et ce qui fait que pour les temps d’entraînement ou les premiers temps de 
situation ils peuvent ne plus être avec les partenaires de la fois précédente 
d’accord 
et après une fois que ces matchs de poule et de championnats sont terminés je 
fais des matchs de défi entre / pour affiner justement et faire en sorte que des 
joueurs d’une deuxième poule puissent remonter dans la première / ou l’inverse 
redescendre [ xxxxx 
                    [ les choses sont pas figées  donc ça permet une mobilité celle 
qu’un joueur ne soit pas condamné à rester heu [ à ce  à ce voilà 
                                                                            [ ouais ouais  
ça me paraissait important  
non à chaque fin de leçon j’ai à nouveau / en fonction des matchs qui ont été 
faits  parce que parfois les matchs n’ont pas été fait je peux pas le vérifier 
ah d’accord 
mais si heu mais si je vois qui y a des matchs qu’ont fait que le classement est 
modifié par rapport au classement initial dans la montante descendante je leur 
dis on va s’entraîner avec des joueurs qui sont autres mais pour les matchs de 
championnat on va rester avec les neufs joueurs heu / 
parce que les élèves sont placés / par quatre par filet c’est ça  
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mhm  
donc c’est des matchs / qui se font sur chaque filet  
non par forcément pas forcément  
ah d’accord   
pas forcément sur la séance la troisième séance où Nathalie est venue 
effectivement ça s’est passé comme ça parce que c’était la première fois qu’on 
démarrait ces matchs de championnat  la séance dernière non ils étaient ils 
étaient dans leee ils ont les les poules avec neufs joueurs et c’est à eux de 
s’organiser pour avoir fait leurs rencontres et leurs championnat face aux huit 
auuutres  
ah d’accord  
aux huit autres élèves  de [ laaa 
                                            [ et les poules elles sont issues de donc t’as déjà fait 
une montante descendante les élèves sont classés par terrain selon la montante 
descendante  
mhmmm 
donc après la poule elle est heu c’est une émanation de la montante 
descendante ? 
oui ouais 
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ça veut dire qu’en fait c’est deux terrains quoi ça regroupe deux terrains 
adjacents quoi [ et                                     
                        [ oui   
parce que mon idée c’était de dire parce que à partir du moment où tu as 
constitué une poule de neuf où tu as trois terrains à trois joueurs  
oui enfin  
non c’est pas non 
oui parce qu’il y en a que sept terrains  (rire) alors je peux [ pas 
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                                                                                                [ donc tu peux pas 
faire ça pourquoi ne pas les regrouper par quatre ou cinq un terrain à quatre un 
terrain à cinq / de la même poule 
hum 
 // sachant que tu les as classé dans la poule du haut où tu as le premier deuxième 
troisième quatrième  ou du bas cinquième sixième septième  huitième  
neuvième  / ils se rencontrent la poule du haut ils ont trois matchs à faire  ou 
du bas ils ont heu quatre matchs chacun à faire  où il y a un classement par filet 
/ le dernier de la poule du haut descend le premier de la poule d’en dessous 
monte / donc t’as ces  donc d’une séance à l’autre  / tu maintiens du sens c’est 
à dire que y a un classement ATP moi j'appelle ça un classement ATP c’est à 
dire qu’il y a un classement sur l’ensemble de la classe de la première à la 
trentième place  et ce classement n’est pas figé si tu [ veux  xxxxx 
                                                                                      [ oui tu refais montante 
descendante par poule en fait  
voilà 
oui oui oui non mais  xxxx 
mais  à l’intérieur de la poule le premier monte les deuxième et troisième  
restent sur la poule  enfin sur le filet et le dernier descend d’un cran  et ça 
monte et ça descend  
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//ouais et par rapport au nombre de séance enfin heu heu moi je prenais  / ces 
poules larges deee de neuf joueurs où ils devaient tous se rencontrer ce qui fait 
que le premier il peut décider de rencontrer le neuvième heu dès le heu dès la 
première rencontre  en fait donc ça  ça permettait à l’issue [ de xxxxxx 
                                                                                                [ plus de brassage 
même si j’ai fait des erreurs d’avoir plus de brassage effectivement que heu une 
montante descendante xxxxx 
mais à partir du moment  oùùù tous les joueurs ne jouent pas ça fausse un peu 
ton classement  // est-ce qui est-ce qui peuvent percevoir à la fin de la séance / 
moi ce qui m’intéresse avec ces élèves ils ont besoin du concret  donc est ce 
qu’ils perçoivent à la sortie de la séance qu’ils sont ou deuxième troisième 
quatrième cinquième sixième  est ce qu’ils le perçoivent / ou alors ils ont une 
idée vague à peu prés de leur classement  
 
non pas à l’issue de la séance / par contre après par rapport à (sourire) la grille 
de championnat que je fais  où j’écris les victoires en rouge et les défaites en 
noir 
d’accord d’accord 
et normalement ils sont censés si l’ordre de la montante est respecté c’est sensé 
être tout rouge  puisque c’est un tableau à double entrée  donc c’est sensé être 
écrit en rouge en victoire et là c’est sensé être du noir  
55 378S d’accord oui 
 87 
379P 
380S 
381P 
 
 
 
 
382S 
383P 
 
384S 
 
 
 
 
 
385P 
 
 
 
 
or si ça change et qu’il y a du rouge là ça veut dire que j’ai évolué et heu  
donc tu le xxx comme ça  
donc c’est ouais (rire) c’est à la fois la couleur qui leur indique  et heuuuu   
mais c’est vrai qu’ils ont paas une notion  c’est à la fin du championnat c’est à 
dire sur un travail de cycle à la fin d’un certain nombres de séances qu’ils auront 
un classement et par contre je leur dis que ce classement il est pas encore figé 
parce qu’il y aura ces matchs de défi  pour heu  
d’accord pour affiner 
mais ils pas à chaque séance je suis premier je suis deuxième sur troisième enfin 
 
et est-ce que tu penses que on pourrait mettre en place ce système là  parce que 
c’est un système qui à court terme ils aiment bien ça les élèves de savoir heu au 
moment de la fin de la séance où ils en sont  et surtout heu c’est concret  
pour eux / parce que là ils ont une idée par rapport par rapport au système que 
t’as mis en place une idée beaucoup plus floue de leur classement  
 
ouais mais en même temps ils ont envie enfin souvent heuu ne serait-ce 
qu’après la montaaante où heu c’est arrivé que des élèves en fin de séance me 
disent madame pourquoi je peux pas jouer contre untel qui est qui est quand un 
peu plus bas par rapport àààà ils ont l’impression sinon qu’ils jouent toujours 
contre les quatre mêmes  joueurs 
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mhmmm 
parce que déjà dans les situations heu d’échauffement et d’entraînement  ils sont 
toujours là et parfois ils ont envie d’aller [ heu  
                                                                  [ d’accord 
jouer contre les autres à côté xxxxxx alors que là ce qu’il risque de se passer 
c’est que si tu fais quatre quatre et que tu dis y’a que le dernier qui descend heu 
il est possible que les trois mêmes restent sur le terrain qui en ait qu’un qui 
remonte et donc heu qu’en gros la semaine d’après ils se retrouvent les quatre les 
mêmes / voilà c’est une façon d’élargir un petit [ peu  
                                                                              [ d’accord 
le nombre dee et ces élèves par contre le [ demandent  
                                                                  [d’accord 
et et moi quand je donne comme réponse mais heu peut être que c’est pas très 
intéressant que tu joues  je leur explique quand on fait les matchs de défi je 
fais / ils ont la possibilité de défier quelqu’un classé deux au dessus ou deux en 
dessous  et parfois ils me disent mais pourquoi on n’a pas le droit de jouer 
heuuu et puis  je dis peut être que ça n’a pas beaucoup d’intérêt ça va te faire 
faire un match mais tu risques de gagner facilement et lui il va peut être pas 
beaucoup s’amuser contre toi et quelque part  ça ne les perturbe [ pas ça                                                                                                                                                                                                         
                                                                                                         [ d’accord  
ils ont heu / ils ont // 
l’aspect social [ prime sur sur celui du sport 
                         [ prime oui oui parfois 
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mais ça m’étonne par rapport à ce que je je lis dans ton truc  parce que comme 
ils sont sur leee défi mais ils sont sur la hiérarchisation des choses  
c’est vrai 
c’est à dire [ que  
                   [ c’est vrai qu’ils ont envie de classement et peut être [ que 
                                                                                                         [ non mais moi 
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je resterai aussi sur ta logique là puisque tu me dis qu’elle fonctionne aussi ça 
me convient aussi  d’avoir un classement sur plusieurs heu 
séances 
séance avec la possibilité de défier ça me convient aussi  
parce qu’ils ont aussi un défi de relation  c’est à dire à un moment donné 
justement heu il y a peut être le meilleur copain il sera paaas complètement sur 
le même terrain que lui il sera sur le terrain à côté ils auront envie d’aller voir 
contre ce meilleur copain justement ce qu’ils peuvent donner y’a ce côté affectif 
et relationnel heuu voilà donc bon moi c’est vrai que j’ai fait ce choix bon là par 
contre / ta contre proposition ne me perturbe pas du tout (rire) par rapport à 
celle de tout à l’heure ça a pu me perturber autant là ça me perturbe pas  / enfin 
je je je me vois tout ça je l’ai déjà fait  de faire des montantes descendante par 
poule de faire une poule de championnat plus importante  voilà 
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c’est vrai que finalement au concret toi tu privilégies la variété c’est à dire le fait 
de pouvoir jouer contre des gens heu faire des matchs différents rencontrer des 
gens différents du moment du travail donc quand t’as des poules de neuf tu 
augmentes la variété et heu et ça ça te paraît peut être plus important pour les 
laisser engagés dans le match et dans la séance que le résultat de fin de match tu 
les sens plus motivés par le fait que ce soit pas toujours pareil que le fait de bien 
saisir [ heuuu 
         [ oui plus en plus j’ai pas je perçois pas / une réelle différence de niveau 
entre le terrain un et le terrain deux par exemple  
mais elle y est pas  
donc heu huit à neuf joueurs  elle y est pas  donc heu ça me choque pas qu’ils 
soient dans une poule après par contre c’est vrai que ils ont paaas  ils ont pas ce 
classement systématique heu 
mais la réflexion partait du fait que tu  les classais par groupes de niveaux  
alors je me suis dit tient si c’est des groupes de niveaux les oppositions sont 
quand même difficiles à cet age là 
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hum hum 
et puis c’est important de battre un un qui est du même niveau que moi et on 
joue en perf ou en contre donc heu c’est quand même intéressant  [ heu 
                                                                                                            [ mais ça ils 
s’en rendent compte  parce que certaines fois par exemple quand je disais le un 
joue le neuf parfois y en a qui / qu’ont la stratégie de se dire on va commencer 
par ceux qui sont un petit moins bons dans la poule  
d’accord 
pour gagner ou par exemple quand ils ont heu deux ou trois défaites d’affilées ils 
ont envie d’aller chercher celui dans la poule de neuf contre [ lequel ils vont 
pouvoir gagner  
                                                                                                 [ d’accord 
pour que un peu ils sentent valorisés et dire ah enfin j’ai une victoire  
donc ça veut dire ça veut dire que dans la gestion de leurs matchs // si j’ai bien 
compris c’est une gestion libre des élèves hein donc ils sont autonomes là dans 
le truc 
oui / c’est sans doute un des moments heu rares où [ où 
                                                                                  [ où tu lâches la bride où tu 
lâches la bride  
où effectivement je laisse je laisse voilà où ça m’intéresse justement de voiir 
quelle autonomie ils ont parce que ça montre aussi quel niveau d’activité ils ont 
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envie [ deee  
          [ en moyenne les élèves ils font combien de matchs là  
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sur cette séance ils en avaient pas fait beaucoup  mais globalement ils ont le 
temps de faire deux maaatchs ouais / 
ils ont le temps de faire deux matchs / deux matchs de combien de points  ah non 
c’est des matchs au temps  
non là c’était eux  non eux sur leees c’était quinze points au niveau deees  
d’accord 
donc la semaine dernière je crois qu’ils en ont fait jusqu’à trois  / pour ceux qui 
sont heu ils ont fait trois matchs heu pour ceux qui ont  l’activité la [ plus  
                                                                                                            [ intense et 
ceux qu’ont l’activité la moins ils peuvent en faire un voire zéro /// je pose la 
question  (rire) 
non enfin normalement justement je regarde d’une séance à l’autre / heu ce qui a 
été fait  c’est vrai qui en a qui en ont un  
voilà  
hum hum et y en a qui en ont trois  //  
fais voir ta feuille (en prenant la feuille) 
là t’es censé normalement le un est censé avoir tout rouge là puisque c’est le 
premier  et après donc t’as le noir et le rouge 
d’accord 
donc là par exemple je sais que le huit il a gagné le trois donc je vois qui y a 
uuune  
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Cher 
hum hum d’accord  oui mais / j’suis d’accord  
mais y’a pas un classement de un à huit à l’issue d’une séance ça c’est sûr  
oui parce qu’ils peuvent pas se rencontrer tous  
une poule de neuf ça fait beaucoup de matchs 
huit fois neuf soixante douze 72 t’as combien de terrains heu pour une poule de 
neuf t’as deux terrains 
deux terrains t’imagines  
ouais  
alors que si tu fais une poule de 4 et une poule de 5 / quatre ça fait six matchs 
xxxx sur un terrain de quatre et 10 matchs sur un terrain de 5 et ils peuvent tous 
se rencontrer  et ça veut dire  que les élèves ils jouent pas huit fois  / ils jouent 
dans la poules de 4 trois fois et quatre fois dans la poule [ deee 
                                                                                           [ oui ça veut dire ou 
alors tu peux le faire en deux fois c’est à dire que [ finalement xxxx 
                                                                                [ non mais le nombre de 
matchs il doit normalement à peu prés être le même parce que le temps qu’ils 
ont sur les terrains heu en un contre un qu’ils soient en grande poule ou en petite 
poule heuu 
et non ça multiplie  
non non tu multiplies / 
pourquoi y’a sept terrains moi y’a aucun terrain laissé libre dans la séance 
(agacée) 
ça d’accord t’es t’as deux terrains pour une poule de neuf une poule de neuf ça te 
[ fait heu 
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442S 
[ ouais mais y’a pas forcément deux terrains sur la poule de neuf  ça peut être 
trois terrains et le troisième il est utilisé par les autres  
d’accord d’accord 
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y’a pas de terrain [ heu 
                             [oui mais tu peux pas faire / tu peux pas faire tous tes matchs 
dans une séance tu ne peux pas faire tous les matchs d’une poule de neuf  
tu peux pas faire tous tees matchs de ta poule de neuf 
ah non  ah non  c’est sûr  
c’est pas possible 
ma poule c’est une poule sur un cycle [ sur heu xxx 
                                                              [ ah oui c’est ça ah oui mais j’ai bien 
compris non non mais ça me convient tout à fait de faire / non non mais tout à 
fait  
ce que je comprends pas c’est le nombre de matchs qui peuvent faire dans la 
séance parce ce toute façon tous les terrains étaient occupés  
alors  
ce que y a c’était toujours par rapport au fait d’avoir le résultat à la fin si tu fais 
une poule de 4 tu peux dans le nombre de matchs que ça génère 
oui oui xxxxx 
voilà et si tu coupes ta poule en deux sur deux séances globalement même si y a 
des mélanges même si tu dois presque refaire une autre poule en mélangeant en 
prenant deux du haut deux du bas tu vois tu permets en en faisant des mini 
poules que plus rapidement ils aient un classement intermédiaire  si tant est que 
ça te semble pertinent d’avoir des classement intermédiaires 
voilà c’est ça 
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si le système de rouge et noir permet de voir les évolutions et permet heu 
l’intérêt apparemment le souci de Jean comme le tien c’est qu’ils se repèrent 
suffisamment tôt pour maintenir la motivation pour percevoir les progrès  pour 
percevoir bon après heu 
moi je voudrais revenir sur ce point c’est à dire heu j’ai à faire à des élèves quiii 
vivent l’instant présent / qui ont besoin de choses concrètes / qui sont sur la 
modalité de duel et la hiérarchie entre eux  donc heu ça me paraissait peut être 
pertinent de leur communiquer ou qu’ils sortent de la séance en disant ben moi 
j’suis classé tant / la semaine prochaine heuuu c’est aussi ça qui  a du sens pour 
la séance suivante parce que je suis troisième je vais essayer de monter second et 
voir premier  // 
si ils ont ce souci là mais c’est vrai [ que 
                                                         [si ils ont ce souci là maintenant je sais pas 
peut être qu’ils l’ont [ pas 
                                  [ ouais c’est vrai [ que xxxxxx 
                                                              [ peut être qu’ils l’ont pas que c’est plus [ 
xxxxx  
                                                                                                                              [ 
ils l’ont aussi ils l’ont aussi parce qu’une fois que la poule est terminée ils ont 
envie de savoir qui et premier deuxième [ troisième ou huitième 
                                                                 [ voilà  
et une fois et même de se rendre compte parce que parfois  y’en a qui pensent 
qu’en étant premier de la poule 2 c’est mieux que d’être dernier de la poule 1 et 
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après quand ils s’aperçoivent 1 2 3 4 5 6 7 8 et que ça continue et heuuu et après 
quand les matchs défi arriiiivent  c’est vrai qu’ils ont envie  de savoir de situer 
heu mais bon  voilà moi c’était par rapport au fait de rencontrer des joueurs 
plus [ différents d'entrée 
        [ oui oui tout à fait  
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parce que c’est vrai qu’à l’issue de la montante descendante y’a un moment 
quand ça se stabilise on a tendance à jouer un petit peu les mêmes joueurs  
c’est vrai 
dans les phases d’échauffement ils sont aussi avec ces mêmes joueurs et moi 
j’avais senti l’envie d’aller jouer avec les 4 ou 5 copains qui sont à côté donc 
c’est pour ça que je faisais ces championnats / mais par contre ce que je leur dis 
c’est qu’en fonction de ces résultats la semaine d’après ils peuvent avoir à faire 
la situation et l’échauffement et la situation avec d’autres élèves si ils ont 
gagnéééé heu  tel ou tel élève et que je peux moi  
remanier  
hum hum 
t’as fait le tour de tes questions 
j’en ai encore 
vas-y 
enfin c’est pas des questions parce que la stratégie pédagogique que tu utilises  
je m’y retrouve complètement / c’est à dire que heu / tu respectes le sens que les 
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élèves prennent dans l’activité qu’est le duel et moi ça me convient tout à fait le 
fait qu’ils aient la connaissance des résultats et des rencontres heu je le 
proposerais aussi le fait de les placer par groupes de niveaux aussi je m’y 
retrouve  heu de le fait de les associer à l’arbitrage et à la co-observation aussi 
heu le vocabulaire varié que tu utilises pour heu signifier rupture opposition bon 
heu aussi heu je  / peut être pas privilégier les routines comme tu dis parce que 
ça me paraît une classe un peu délicate alors les mettre sur des routiiines  mais 
bon  
routine c’est à dire 
les gammes 
les gammes d’exercices c’est à dire heu heu ils sont à quatre un volant pour 4 
vous vous jouez décroisé vous croisé et puis voilà 
voilà par exemple 
par exemple 
toi tu le vois pas ça  
pas avec eux non avec mais élèves au lycée  
avec tes élèves tu le fais 
oui pace que heu je peux l’obtenir ils sont capaables [ de 
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                                                                                      [ et toi tu le fais tu 
l’obtiens tu le fais pas  
je le fais pas  
non non mais je suis sûr qu’on l’obtiendrait pas  
je le faisais par contre  avec heu / le public de zone sensible dans le cadre de 
l’option par exemple je le faisais parce que oui  
 
mais / le fait aussi de différencier comme tu le fais à partir du même thème 
même objectif heu  xxx situation mais particulariser des xxxx là aussi je m’y 
retrouve complètement  alors peut être que moi  là où je me distinguerais un 
peu sur la stratégie pédagogique c’est surtout sur / l’inscription des critères de 
‘fin des des critères les résultats quoi / sur la fiche parce que j’ai l’impression 
que ce qui est écrit reste / ils pourront pas dire mais oui c’est pas vrai non xxxx 
 
c’est par rapport aux résultats dans les situations 
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et ça leur permet ça leur permet d’objectiver très concrètement leur progrès sur 
heu 
mhmm mhmm 
ah la semaine dernière j’ai fait que vingt  vingt échanges par contre  / 
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c’est vrai que ce qui est écrit c’est moi qui leee qui le prends en compte et y’a 
pas forcément vraiment un outil qui permet à l’élève de voir [ heu 
                                                                                                  [ alors heu c’est 
c’est 
parce que les situations c’est pas les mêmes non plus sur la [ coopération 
                                                                                               [ voilà 
parce ce que si par exemple  je fais un exercice de coopération mais à deux 
volants par exemple je dis maximum de fois où on arrive à échanger à deux 
volants  et après quand y’a un volant qui tombe on est sur la rupture pour 
glisser de la coopération à l’opposition   / heuuu le nombre d’échanges en 
coopération deux volants  c’est pas la même chose que le nombre d’échanges 
en coopération à un contre trois / c’est pas la même chose [ que les  
                                                                                              [ ah ça c’est clair                                                                                                                              
que la  coopération dans un autre cadre donc voir vraiment une évolution heu // 
 mais c’est vrai que  ‘fin je me suis posé la question de savoir est ce que 
j’aurais pas besoin de les responsabiliser et que ce soit eux qui soient en train 
d’avoir un retour sur le propre [ travail 
                                                  [parce que 
je sais pas quel  
autant tu les responsabilises  dans la gestion des rencontres enfin donc ils sont 
capables xxxx  puisqu’ils font  /// 
oui oui  (résignée) c’est vrai  / ils le font sans stylo et sans [ heu 
                                                                                                  [ et je crois que 
c’est par souci de pas perdre de temps et de pas les replonger dans ce système 
scolaire où ils ont un papier et un crayon je crois que c’est ce souci [ là  
                                                                                                            [ ouais  
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que j’ai de temps en temps avec certaines classes mais heu ça permet avec 
certaines classes de  vraiment objectiver les choses  parce qu’ils peuvent pas 
dire non non / bon ce serait la seule différence  par rapport à ta stratégie 
pédagogique sinon je je serais complètement dans cette logique là 
mhm mhm 
/ et puis alors dernier point sur lequel je voulais avoir tes précisions  c’est tu 
signales des élèves difficiles / heu notamment un élève quiii a décidé de pas 
travailler je sais plus  si c’est Omar ou ou Hakim  
c’est Hakim 
ah ouais voilà Hakim Hakim là  alors qu’est-ce que je dois faire  avec cet 
élève s’il me dit monsieur je vous vois pour la première fois [ jeee  
                                                                                                 [ je pense déjà que 
ça se passera mieux avec toi qu’avec moi  
parce que je suis un homme  
je pense qu'il a un rapport voilà tout à fait  
ah ouais 
parce que je pense par exemple je dis qu’au niveau de la montante descendante 
il s’était retrouvé face à [ moi heu il a refusé de jouer  
                                       [ d’accord d’accord 
 alors que je lui montrais mais moi je m’amuses pas si tuuu si tu joues pas 
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Cher 
contre moi et quelque part il savait [ queee  xxxx 
                                                         [ il a eu peur de perdre pour de vrai 
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il a peur voilà alors que contre les autres copains il l’a jamais fait 
il a eu peur de perdre contre une femme 
voilà il a eu peur de perdre contre une femme  alors je pense [ que là  (rire) 
                                                                                                    [ d’accord  
ce soit positif pour lui  (rire) hummm // ben maintenant qu’est ce qu’y a à faire 
par rapport àààà cette forme d’élèèève [ heu  
                                                               [ mais ça il a refusé dans une condition 
très particulière 
oui 
c’est une condition je dirais d’ordre culturo-social ouuuu hein  plutôt queee de 
d’activité motrice  
mais en terme d’activité motrice dans le cycle précédent en course de durée  il 
avait toujours heuu un élément X Y pour essayer de fuir l’activité qui ne lui 
plaît pas / donc si c’est pas une activité telle qui se l’est vraiment représentée 
dans sa tête etc / heu il va tout de suite trouver la faille pour fuir et puis pour dire 
je m’oppose / pour être dans le conflit et xxxxxx 
d’accord 
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C’est pas forcément  un conflit en terme de mots / c’est un conflit en terme de  
[ fuite 
[ xxxxx 
voilà 
c’est à dire il y a l’obstacle on le contourne en se mettant entre parenthèse  
voilà voilà 
c’est un des seuls à avoir cette attitude là ou le gars qui joue au rugby ou au 
basket apparemment heuuu ils sont dans l’activité eux  / Willy et heu et 
Franck  
les deux qui sont disons que je les ai cités voilà je les ai cités parce que c’est des 
élèves qui posent problème dans les auuutres heu // 
cours 
dans les autres cours huuum / /  
pas chez toi apparemment non  
ben disons que Willy comme il était heu // c’est vrai qu’il a c’est un fort gabarit 
et d’entrée heu il a voulu jouer la provocation et par rapport aux autres montrer 
qu’il jouait un petit peu de sa puissance et de sa force physique et puis heu bon il 
a fallu qui part le biais de l’UNSS je le vois en basket et que je m’aperçoive que 
c’était vraiment un gamin irréprochable sur un terrain de basket il avait été 
félicité par le collègue qui avait arbitré la rencontre et tout parce que c’est 
quelqu’un de très de très droit  / et donc le fait de lui avoir fait remarquer à la fin 
du jeu et de lui montrer hein tu vois comment tu  t’es comporté et le collègue  
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vient te féliciter et tout je lui ai dit bon tu vois hein c’est c’est pas utiliser sa 
force physique comme provocation mais t'as le sens du jeu qu’est qu’est 
intéressant et je pense que bon il a bien senti queee et puis après on avait eu un 
petit accrochage par rapport au règlement  il avait son portable alors qu’il est 
pas censé l’avoir etc  et puis moi je lui ai confisqué il a voulu usé du fait que je 
lui confisque pas je lui ai montré que les règles c'était [ celles là      
                                                                                       [ d’accord                                                                                                                                                                         
et puis pas d’autres et que je céderai pas puis je pense qu’il s’est aperçu que bon 
voilà je céderai pas  et [ queee   
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                                       [ d’accord  
et je lui ai tenu le discours que si je le respectais justement je je me tenais à ces 
règles si je le respectais pas effectivement je lui rendais tout de suite le portable 
 et donc à partir de là ça a été  [ xxxx c’est rentré dans l’ordre 
                                                     [ et là aussi je te rejoints  dans le sens queee il 
faut avoir des exigences avec ces élèves là je pense que moi aussi je l’aurais géré 
comme ça  / xxx des exigences il y a une ligne à ne pas franchir si elle est 
franchie on sanctionne / si les élèves se maintiennent entre les deux lignes ils 
jouent les règles scolaires ça se passe bien moi je je j’aurais exactement la 
même attitude que tu as vis à vis de tes élèves  
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que tu te sens avoir moins besoin d’avoir à Pierre d'Aragon 
je pense qu’à Aragon c’est pareil parce que les élèves ils sont tellement fins 
qu’ils essaient de trouver toujours les / 
toujours la faille 
toujours la faille toujours la faille 
éventuellement ça requiert heu 
je je le vois avec les stagiaires  les stagiaires ils sont pluuus / fragiles que nous 
donc heu notamment pour les activités qui demandent beaucoup d’effort 
athlétisme natation les élèves essayent de se dispenser / en début de cours / 
donc heu si les stagiaires ne réagissent pas c’est quatre au début après ça devient 
cinq ça se produit  // alors qu’avec des profs expérimentés qui qui laissent pas 
le choix poum  c’est  c’est réglé / alors donc les élèves aussi essaient deeee de 
trouver la faille dans le système  et pourtant ce sont des élèves scolaires   
dernière question c’est je vais prendre la classe donc la semaine prochaine hein 
(rire) 
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heu par rapport à ce à l’évaluation que tu vas proposer qu’est ce que je dois 
introduire dans ma séance  est-ce que y a des choses à introduire dans la 
séance que je vais conduire / qui vaaa les guider un peu / dans l’évaluation finale 
ou alors heuuu / 
et dans l’évaluation je regarde ça est-ce que je les ai fait sortir du statut de 
simple renvoyeur pour les amener à un statut d’alternateur droite gauche long 
court / et puis la par contre ce que j’ai pas fait au niveau des séances jusqu’à 
présent c’est heu heu l’utilisation du rythme de frappe et heu et justement la 
construction de l’échange en variant le rythme pour l’instant je suis restée que 
sur le côté spatial / heu et c’est peut être après essayer de combiner [ à la fois 
                                                                                                             [ d’accord 
cet aspect espace rythme voilà heu normalement sur le sur à l’issue ‘fin au 
niveau des terminales BEP pour nous l’objectif c’est ça c’est c’est de les faire 
tendre vers heu un jeu où je joue en dehors de l’adversaire en variant les 
trajectoires et en variant aussi le rythme des trajectoires  
74 538S 
 
 
 
 
 
539P 
540S 
541P 
 
hé mais vous est-ce que vous avez défini  entre guillemets des indicateurs qui 
leur font comprendre que / là ils varient les trajectoires ou ils varient le rythme 
du volant  est-ce que vous avez défini ça  ou alors c’est un tableau ou c’est / 
des indices comportementaux et puis vous positionnez l’élève dans ce tableau 
ou alors c’est vraiment des indicateurs / qui sont concrets et qui font dire à 
l’élève oui ben là je suis capable de est-ce que vous en êtes là ou 
non au niveau du BEP c’est [ comportemental c’est tenu pas l’enseignant 
                                              [ d’accord d’accord 
par contre en Bac Pro je m’en sers c’est souvent dans l’une de mes premières 
séances ce travail formatif de voir où les volants sont envoyés par l’adversaire 
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542S 
543P 
544S 
Cher 
et donc j’ai une grille spatiale où là c’est eux qui mettent l’endroit où les              
[ volants xxx 
[ mais pas au niveau des BEP 
pas au niveau des BEP  
d’accord 
parce que vous vous faites comment  
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Cher 
546S 
Cher 
547S 
 
 
 
548P 
549S 
ah ben nous  en premier cycle si tu veux nous on fonctionne premier cycle 
deuxième cycle / en premier cycle on est justement sur volants touchés non 
touchés  renvoyés non renvoyés donc si le volant est non touché par 
l’adversaire l’élève justement il déplace l’adversaire il joue là où il n’est pas  
heu s’il a plus de volants heu non renvoyés il commence à mettre en difficulté / 
parce que l’élève / l’adversaire est en pression xxxxx il touche le volant encore 
mais n’est pas en mesure de le renvoyer de l’autre côté du filet / et si on marque 
sur des volants renvoyés par l’adversaire mais à l’extérieur des limites c’est que 
on n’a pas trop déplacé l’adversaire et que l’on joue que sur la faute adverse / 
donc voilà [ donc on a établi 
                  [c’est sur ça que vous  
des niveaux de jeu on a établi un profil d’élève  
à partir de ces indicateurs là  
voilà à partir de ces indicateurs là  donc c’est très concret aussi  parce que 
c’est très quantifié / mais c’est concret en ce sens que si vous touchez le volant 
non renvoyé ou volant renvoyé mais à l’extérieur des limites ou renvoyé dans 
les limiiites  bon  
mhmmm 
et on leur explique le pourquoi des choses  si je marque sur volant non touché 
c’est que j’ai joué là où n’était pas l’adversaire  ou j’ai dû joué plus vite que 
l’adversaire donc j’ai joué sur le rythme  [ voilà 
76 550P 
 
551S 
 
552P 
 
 
 
553S 
 
554P 
555S 
 
 
556P 
557S 
 
 
 
 
                                                                    [ oui mais par contre le volant non 
touché du terrain 1 et le volant non touché du terrain 7 ce n’est pas [ le même  
                                                                                                            [ alors ça 
c’est un vrai problème 
parce ce que sur des classes relativement homogènes de garçons etc mais heu sur 
une classe mixte comme j’ai certaine classe restauration ou autre  y’a une 
sacrée différence  (rire) c’est plus facile de faire [ des volants non touchés sur le 
7 
                                                                               [ il vrai que nous on établi ça 
par rapport heu [ à l’expression d’un niveau de jeu 
                          [ tu le replaces / d’un niveau de jeu hum hum 
tels que les coefficients ne sont pas identiques d’un niveau de jeu inférieur par 
rapport à un niveau de jeu supérieur  voilà donc on fait cette péréquation et on 
prend en compte et les gains de matchs / 
hum  
c’est à dire heu avec notre système si tu veux on a un système ‘fin moi  j’ai mon 
système toujours / de matchs par poule montée descente  donc heu à la fin du 
cycle j’ai mon classement / en fonction du classement / classement dans la 
poule  sur deux points / et classement sur l’ensemble de la classe sur 5 points 
donc ça veut dire que je peux être dans la dernière poule et je peux [ avoir 2 sur 2  
77 558P 
559S 
 
                                                                                                            [ oui 
parce que je suis premier de ma poule mais dans le classement général je n’ai 
qu’un demi alors que le premier nanana il a 5 sur 5  donc j’arrive à hiérarchiser 
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560P 
551S 
 
 
S 
 
Cher 
P 
Cher 
P 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
S 
Cher 
P 
 
Cher 
P 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P 
 
 
 
Cher 
S 
P 
Cher 
P 
S 
et garder du sens bon voilà donc y’a ça  / et la façon heu après on a conservé 
les trois points de d’analyse de matchs / mais parce qu’on peut le faire avec 
notre public  // voilà 
ben nous c’est pas aussi simple  (rire) 
voilà nous on peut le faire bon est ben c’est tout ce queee xxxx appris  
 
FIN DE L’ENTRETIEN 
Si tu veux dans sa démarche d’enseignement et dans ma démarche 
d’enseignement y’a à mon sens on est proche et vraiment proche 
Oui oui oui  
On est proche parce que je pense que  moi  ‘fin un de mes gardes fous je me 
suis toujours dit par rapport à ce type de public il fallait pas heu baisser les bras 
et se dire ça sert à rien de construire des contenus laissons etc je considère que  si 
je fais ça je fais plus mon boulot je les respecte pas heu voilà donc heu et je 
crois que après quand t’es sur une forme d’exigence forcément t’as une 
démarche quiii qui est similaire / / après xxxx quand tu me dis quelles sont tes 
manies etc c’est vrai que c’est pas mon naturel que d’être sur l’humour ou sur 
après chacun le sens plus ou moins  heu et je sais que un de mes  heu poiints 
c’est quand même cette forme d’exigence et je sais que mes étudiantes de 
l’IUFM elles ont posé la question à des élèves de savoir comment ils se 
représentaient l’EPS en volley et en suite comment vous concevez la relation 
avec votre prof etc rire et j’ai eu professionnelle exigente (rire) c’est pour ça 
que je me suis permis de te le mettre sur le papier  parce que je pense que 
quelque part ils me vois comme ça 
 
mais ça c’est des qualités ça 
ben ouais  
oui bon mais enfin en tout cas ils mettent plus en avant ça heu que je sais pas 
moi 
que le côté humain 
oui ou de l’humour ouuu de la relation c’est en tout le côté du rapport auuu  / au 
travail et ça ce que j’enseigne voilà donc peut être que parfois je je devrais me 
me  laisser aller à me dire aussi  (rire) tu peux privilégier une autre dimension 
comme un temps où tu laisse libérer de l’énergie heu ou voilà d’autre forme 
d’orientation dans l’EPS pour ces élèves là // face à ce qu’il disait tout à l’heure 
on peut on peut aussi essayer de construire (6secondes) 
 
plus tard après aparté avec le sosie sur le remplissage du questionnaire 
 
 
maintenant de voir de me voir en situation je me suis dit c’est quand même 
fabuleux j’enseigne depuis douze ans et je me suis jamais vu j’ai jamais eu un 
retour de moi en train d’enseigner et alors que je pense que c’est vachement 
important 
mais y’en a peu 
y’en a très peu  
alors que je pense que c’est  
moi je pense que c’est très formateur hein 
ah ouais voilà ‘fin il me semble de voir vraiment  
c’est surprenant de se voir 
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Cher 
S 
 
 
Cher 
S 
tu t’es vu ? 
moi j’ai déjà eu l’occasion d’être filmé quand j’étais en collège en région 
parisienne et là j’ai été filmé aussi par des collègues qui font des travaux sur le 
métier de l’élève c’est à dire c’est à dire tout au moins l’élève en EPS 
c’est les travaux de Toussignant 
voilà donc ils sont venus me filmer 2 ou 3 fois avec une classe de première 
c’était du badminton aussi et pareil ce métier d’élève comment l’élève apprend 
est ce qu’il sait être observateur est ce qu’il sait tenir une fiche voilà  
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Annexe 3E : Préparation écrite de la séance 
 
 
Classe : 2MSMA             Cycle :  Bad        Leçon : 3                 du : 6/ 12 
27 élèves                           Objectif : Créer la rupture en jouant là où l'adversaire n'est pas 
 
SITUATION PEDAGOGIQUE   OBSERVATION REGULATION 
 
1- Obj : imposer à l'adversaire des 
déplacements difficiles  
 
  
   
       A  
 
 
 
 
  
 
 
 
      B  
 
a/ echauffement coopération 
 
but : réaliser le max d'échanges 
 
b/ idem opposition 
but : remporter le + gd nbre 
d'échanges seul face à un gpe de 
3 adversaires qui jouent à tour de 
rôle en tournante 
CR : gagner le match 
Consigne : A sert toujours 
 
 
             C 
             D 
 
2 - Jamais 2 x dans même zone 
 
 
 2 
 
 3 
 
        1 
        1 
 
 2 
 
  3 
 
 Obj : varier les trajectoires  
droite /gauche, long/ court 
 
But : gagner l'échange sans jouer 
2x ds la même zone 
 
CR : ganger le match au temps 
  
  
3- Match de poule en championnat 
Obj : gérer ses rencontres sous forme de 
championnat 
But : remporter les matchs contre adversaires 
de sa poule (de son niveau) 
 
CR : gagner minimum 1 match et obtenir le 
meilleur classement 
 
 
 
> qui l'emporte le joueur seul ou le trio ? 
 
> où jouer en fonction du placement de la 
porte  
 
> 4 matches, changer l'emplacement de la 
porte après régulation 2ème match 
 
 
 
 
 
 
> importance du service 
 
 
 
 
 
 
 
 
> variation "mort subite" gagner 1 échange 
dans chacune des zones (1/2/3) 
 
 
 
 
 
 
 
> autonomie de travail 
> nbre de match réalisés dans la séance 
> arbitrage en situation d'attente 
> reporte résultat sur fiche de travail 
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ANNEXE 3F : Transcripton de séance de Nadia  
 
Zone grisée foncée : regroupement avec changement d’exercice (20%) 
Zone grisée claire : regroupement sans changement d’exercice (10%) 
Découpage par minute. Texte intégral des communications prof- élèves 
Retour à la ligne à chaque changement d’interlocuteur 
Saut de ligne pour répartir le décours du discours dans le temps 
 
 
LES IMAGES TPS 
Les élèves Le professeur 
LES DIALOGUES 
0 Se regroupent et s’asseyent en discutant Fait l’appel. Distribue les 
dossards. 
Romain Cathala  
Tous eux qui ne veulent pas être filmé et qui le savent là vous venez chercher les.. 
Charref ! 
Hakim tu vas avec eux aussi là-bas 
E : Je vais là bas ? 
Oui ben oui sinon elle pourra pas vous isoler 
Et les autres vous vous resserrez un petit peu par rapport à moi. 
Franck vous vous resserrez de ce côté là 
Approchez vous et je vous donne les … 
chuut 
1 Sont assis et discutent entre eux. Impression 
de brouhaha 
Un élève reste debout derrière les autres 
assis 
 
Ecoutent en silence 
 
Explique debout face aux 
élèves 
Non non mais vous restez quand même sinon vous n’allez pas entendre ce que je vais 
vous dire mettez vous sur le côté juste que vous puissiez voir ce que je vais vous dire 
vous allez travailler avec les autres de toute façon  
 
Alors je vous explique chuuut  donc je vouuus  
je vous explique la situation par laquelle on va commencer au niveau du travail. La 
semaine dernière on a terminé les 3 rotations de montante donc il y a un classement 
provisoire à l’issue des deux premières séances pour la classe donc vous travaillerez 
avec des élèves qui sont de votre niveau de jeu pour faire le travail que je vais vous 
indiquer au tableau. 
2 Tous assis Explique en dessinant au 
tableau 
Vous allez faire une situation de 1 contre 3 
Un joueur le joueur A et en face vous allez retrouver une partie d’exercice que vous 
aviez vu en première séance qu’était la porte, c’est à dire je vais mettre deux plots au 
fond du terrain espacés d’un mètre et ici je vais avoir trois joueurs. D’accord ? 
Ces joueurs comme au niveau de la première séance vont devoir renvoyer le volant dans 
le camp adverse et ensuite sortir du terrain pour rentrer par la porte d’accord ? par contre 
celui qui est en face reste tout seul 
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3  
 
 
 
Smaïn tourne le dos au tableau et fait face à 
ses camarade 
Parle  et mime le geste de 
l’engagement 
 
 
A voix basse à Smaïn  
 
Celui qui est en face est celui qui va engager systématiquement d’accord ? c’est lui qui 
servira à chaque fois. On va décomposer la situation en deux moments 
 
Tu te tournes vers moi Smaïn s’te plaît 
E : D’accord Madame 
 
On va décomposer en deux moments, premier moment vous êtes en situation 
d’échauffement donc au lieu de courir autour de la salle ça vous sert d’échauffement 
vous allez être en coopération, premier but : échanger le maximum de volants en 
situation de un contre trois d’accord , on va faire ça pendant 4 minutes, à l’issue des 4 
minutes on considérera que vous êtes échauffés hein par rapport à l’utilisation de la 
raquette, et cette fois on rentrera dans de l’opposition  
4 Assis 
 
 
Des réactions qui génère un léger brouhaha  
 
 
Debout face au élèves 
mime 
 
 
Ecrit au tableau 
donc il va falloir essayer de gagner tout seul les trois joueurs qui eux vont faire la 
routine de rentrer et sortir par la porte d’accord , Et les matchs se feront au temps de 
façon à ce que je puisse vous arrêter à chaque fois. Les matchs seront des matchs de 
2’30, il y a 4 minutes d’échauffement et ensuite il y a 4 minutes par match puis 
changerez, A sera tout seul, puis B,  puis C puis D . Est-ce qu’il y a des questions par 
rapport à l’organisation de la situation ? 
E : Non  
E : Non  
Vous avez compris ce qui est à faire ? Avant que vous preniez la raquette je vous dit 
avec quels joueurs vous êtes sur le terrain.  
5  
 
 
 
Certains élèves se lèvent puis reste en place  
 
Debout face aux élèves 
Vous commencerez comme vous voulez un joueur tout seul et trois en face , vous prenez 
les plots vous avez besoin de 2 plots par terrain pour gérer votre installation  
Vous ne bougez pas tant que j’ai pas donné les infos 
Sur le terrain 1 : Sébastien canon, Willy, mathieu et jonathan sur le 1 
E : Mathieu qui c’est mathieu 
Au deuxième Yacin , Yoann 
Attend ! 
Yacin,  
Assied toi le temps que je donne les noms sinon vous allez tous partir et les autres ne 
vont pas entendre 
E : Pourquoi Madame, vous avez dit que c’était même pas ça le groupe la dernière fois , 
Si si il y a les 8 et Mathieu en plus parce qu’il n’était pas là la semaine dernière 
Yacin,Yoann, thierry, guillaume sur le terrrain deux 
Sur le 3 pierre mohamed smaïn et yann 
Sur le 4, julien friconnet, julien Come yannick et grégory 
6  
Les élèves se lèvent et se précipitent sur les 
 
Debout face aux élèves 
Le 5, Sébastien alex charef et fred 
Sur le 6 hakim maxime thibaut stéphane et je vais avoir romain et franck donc on va voir 
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raquettes 
 
 
 
 
2 élèves ont leur raquettes et se rendent sur 
le terrain en se faisant des passes 
comment je vous dispache sur les terrains à côté parce que vous êtes que 2 il manque des 
joueurs  
 
Vous prenez les raquettes vous prenez les plots on organise la situation 
 
E : xxxxxx il faut prendre le même numéro, putain ! 
E : hé il faut prendre le numéro !, le numéro ! 
E : xxxxxxx 
C’est pas grave c’est pas grave pour aujourd’hui c’est pas grave Sébastien, prenez ce 
que vous voulez, on va perdre de temps à regarder les numéros de raquette 
E : mon numéro pour la prochaine fois  
Tu me le donnera à la fin 
E : j’ai le 17 
E : ouais mais pour jouer contre les autres  
7 Les élèves vont progressivement, au compte 
goutte sur les terrain 
 
 
Des élèves commencent à jouer.  
Les six élèves en place font des échanges en 
respectant partiellement la consigne 
(échange avec des accélérations) 
 
Au milieu des élèves prés 
du tableua et du matériel 
Heu donc Omar t’y étais pas non plus 
Bon tu la laisses c’est la sienne c’est pas un problème 
E : tiens tu veux la 4 
Je vais vous en donner y’en a  
Tiens prends celle là Yann elles ont été recordées 
E : Madame 
N’importe 
Elles ont été recordées xxxxx 
Ben tu vas te mettre sur le dernier terrain puisque je t ‘ai jamais vu 
Omar tu va venir avec Franck puisque je t’ai pas vu, les deux je vous ai pas vu du tout 
en badminton pour l’instant 
E : xxxxx 
Et ben oui mais bon tu commences là où tu commences, donc tu te mets sur ce terrain tu 
vas être tout seul 
Maxime tu fais pas 
8 3 terrains en place : les élèves font des 
échanges, librement sans respecter les 
consignes de l’enseignante (1 contre 1 ou 2 
contre 2 sans la porte) 
 
 
Progressivement certains rajoutent les plots 
 
Les échanges sont brefs et les élèves 
statiques  
Circule dans le gymnase 
et règle les problèmes de 
mise en place 
E : xxxxx 
Comment  
Vous avez pris les plots pour faire la situation ou pas ? 
E : il en faut combien , 
Deux 
 
 
Yacin vous avez pris le matériel ? 
Où est le troisième avec vous ? où est le troisième ? 
Eh ! vous allez pas perdre trois heures pour savoir qui est tout seul ça va changer à 
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(question par rapport à l’objectif 
d’échauffement) 
chaque séquence. 
Mathieu tu vas en face ! Allez ! 
Eh ben t’es tout seul tu restes là ! 
E : madame dite lui que xxxx 
il y a un joueur tout seul tu te mets en face 
E : et ben voilà ! 
Trois contre un   
9 Les élèves  (terrains 1 2 et 3) font l’exercice 
en passant dans la « porte », sortent du 
terrain en trottinant voire en marchant. Les 
échanges sont assez brefs ( de 2 à 10 
frappes consécutives) 
 
 
 
 
 
Idem 
Smaïn tu vas en face, toi t’es là Pierre tu viens là Mohamed t’es tout seul 
Allez  
 
 
 
 
Non on est 3 d’un côté et 1 de l’autre, 3 et 1 ! tu es là pierre, heu julien 
Où sont vos plots les gars ? 
E : heu j’sais pas y’en avait 2 , 3 là on nous en a pris  
 
 
10 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10’48 
Les élèves s’arrêtent de jouer et restent à 
leur place sur les terrains  
 
 
 
Le travail démarre. Les élèves font la 
situation décrite 
 
 
 
 
 
 
 
 
A la cantonade au milieu 
du  gymnase, lance le 
démarrage de la situation 
 
 
 
Passe sur les terrains 
 
 
 
 
 
 
 
 
Passe sur le terrain 2 
Top ! vous arrêtez les volants, chuuut, vous arrêtez les volants !  
on démarre 4 minutes de travail, but maximum d’échanges sans que le volant tombe par 
terre, si il tombe vous recommencez à zéro, d’accord ? 
prêts ? c’est parti ! 
 
tu compte Yannick t’es gardien du score 
Jonathan tu gardes le score 
Yacin tu 
E :  il est bête ou quoi ! 
Tu comptes les échanges Yacin 
E : xxxxxxxx 
 
 
 
Il t’a donné une réponse hein heu Thierry ! pour l’instant c’est on en fait le maximum au 
dessus du filet.  
Yacin tu comptes à haute voix  
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11 Terrain 3 : échanges brefs, joueurs 
statiques, attitude peu dynamique 
 
 
Terrain 1 et 2 : échanges assez longs (50 
frappes consécutives) 
Les joueurs jouent assez long et dans l’axe, 
déplacement réduits de B C et D. 
 
 
 
 
Passe au terrain 1 
 
 
 
S ‘arrête au terrain 6 
Yann tu comptes le nombre d’échanges réalisés sans que le volant tombe par terre 
 
 
Non stop, stop stop stop stop ! alors tu étais pas là sur la première séance Franck, 
Charef tu viens là 
E : ouais ouais  
 systématiquement tu dois sortir par le côté mais tu rentres obligatoirement par la porte 
tu n’as pas le droit de venir là pour jouer le volant 
E : pourtant j’ai fait une belle balle 
tu dois être en mobilité  
Tu es responsable Franck du comptage, d’accord ? chaque fois que le volant passe par 
dessus le fil tu comptes 1 et quand le volant tombe par terre tu repars à zéro 
Heuuu Stéphane tu comptes les échanges 
 
 
12  
Terrain 3 : 35 échanges mais : ceux qui sont 
3 jouent des volants assez courts et 
reçoivent de celui qui est seul en face des 
volants longs qui permettent un 
déplacement réduit (petit tour autour de la 
porte) 
 
Après la remarque du prof, le joueur seul 
raccourci au contraire la longueur de ses 
volant amenant des déplacements plus longs 
de ses camarades qui eux aussi jouent court 
 
Réponses assez représentatives de 
l’ensemble des élèves des terrains 1 2 et 3 
 
 
 
 
 
 
A la cantonade 
Terrain 3 
 
Terrain 2 
 
 
 
Terrain 1 
Frédéric tu me comptes les échanges sur ce terrain, 2 3 4 tu les comptes Frédéric 
d’accord à haute voix 
 
 
 
 
Si ça marche bien on essaie d’allonger les trajectoires ! 
Sur votre terrain vous pouvez essayer d’allonger les trajectoires 
 
Qu’est ce qui t’arrives Yoann ? 
 
E : xxxxxx 
Sans que ça tombe ?! 
 
Combien vous avez fait Yann pour l’instant ?  
E : 30 
13  
Le terrain 4 : peu de déplacements des 
joueurs BCD, et production de trajectoires 
très hautes et assez courtes 
Reviens vers le bureau et 
crie pour l’ensemble des 
élèves du terrain 1 
Au bureau cherche des 
documents 
 
Revient vers les terrains 
 
Bon 30 on essaie d’améliorer ce résultat là ! vous avez encore 1’30 pour améliorer ! 
allez ! 
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Terrain 4  
 
C’est ça qu’est demandé Julien tu crois là ? 
E : xxxxx 
Pour en faire un maximum c’est de viser le plafond ?! 
Tu comptes Yannick j’entends rien là comme motivation pour essayer de faire mieux ! 
 
14 Terrain 7 (le plus faible) : les élèves font 
des échanges sans respecter la consigne de 
passer par la porte, ils se contentent de jouer 
alternativement le volant  
 
 
 
 
 
 
Les élèves s’arrêtent progressivement de 
jouer 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Regroupés debout autour de l’enseignante 
au centre du gymanse 
Tourne sur les terrain 
 
 
Remarque contradictoire 
avec le but de la situation 
 
 
 
Vers le terrain 3 
 
 
 
Retourne vers le centre du 
gymnase 
 
 
 
Ouais mais si tu comptes pas heu ! 
 
 
Essaie de prendre tes volants à main haute n’attends pas qu’il redescende sinon tu leur 
laisses le temps de tourner 
 
 
 
 
Ca devient n’importe quoi les gars ! on n’a pas dit fun ! on a dit (mime le geste du 
dégager) 
C’est un échauffement sur les trajectoires les plus précises possible ! 
 
Top top ! 
E : madame madame ! 
 vous venez là s’il vous plaît !  
 
Yacin ! 
Vous venez là ! 
 
 
Franck ! 
E : xxxxxxx 
 
15  
 
 
 
Deux élèves  T3(dont celui qui restait 
debout pendant les consignes et les 
premiers à aller sur les terrains) continuent 
de jouer 
 
 
Debout au milieu des 
élèves note sur un cahier 
les résultats 
E : 52 ! 
Attends je vais noter 
E : pourquoi tu ments ?! 43 
 
 
Willy on s’arrête ! sinon on perd du temps à chaque fois 
 
E : ouais les oranges à côté ! 
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Deux joueurs du T8 tardent à s’arrêter 
 
 
 
Les élèves sont tous là  
Quelques bavardages 
Les oranges si vous pouvez passer d’un côté 
E : xxxxx 
Xxxx j’suis désolée 
 
Alors : chuuut ! ! oh oh  
 
Ça y est Willy ? ! 
 
 
E : xxxxxxx 
16  
Les élèves sont regroupés debout. 
La majorité gesticule, se déplace dans le 
groupe, se rapproche, s’écarte, vont vers un 
copain puis vers un autre 
 E : xxxxxx 
La caméra va finir par arriver sur vous si vous vous manifestez un peu trop ! chuuut ! 
non vous écoutez.  
Par rapport à ce travail que je vous ai demandé j’ai dit ça sert d’échauffement, ça 
remplace les tours de gymnase qu’on pourrait faire de façon à ce que vous jouiez avec la 
raquette et dans un contexte de mobilité puisque vous aviez à rentrer et sortir par la 
porte, sur certains terrains je vais prendre les résultats, j’ai vu des choses un peu 
fantaisistes ! je joue entre les jambes hein, je cherche à jouer contre le plafond, 
E : c’était à la fin  
Chuut ! Hep ! 
C’est important, c’est important ce travail d’échauffement, quand vous êtes en 
coopération vous devez essayer de produire les trajectoires… 
  
comment vous aviez dit qu’elles devaient être la semaine dernière les trajectoires ?  
 
 
17  
 
 
Les élèves s’agitent, le groupe s’éclate en 
groupuscules, certains jouent avec les 
volants, se font des petites passes, d’autres 
circulent, d’autres bavardent 
 E : sur le joueur 
Sur le joueur 
E : haute  
Haute ! 
 
E : longue  
Longue, donc c’est pas je joue n’importe comment ! d’accord ? je joue haut je joue long, 
je joue sur le joueur et là je suis en coopération en duo. Alors je prends les résultats : 
terrain 1 
E : 49 
Terrain 2 ? 
E : 68 
Terrain 3 :  
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E : 52 
Terrain 4 yannick ? 
E : 42 
Fréderic terrain 5 ? 
E : 43 
Terrain 6 ? 
E : tu sais ma raquette elle est tordue là t’sais 
Sur le terrain 6 ?! 
E : et ben heu  21 
Et sur le 7 ? 
E : 42 
Et sur le 6 qui c’est qu’était sur le 6 là au milieu ? 
E : xxxxx 
D’accord.  
Eh ! on s’éparpille pas vous venez là et on démarre vite la suite 
18   qui m’intéresse 
E : xxxx 
Oui ? 
E : on fait des matchs là il est déjà 14h10 
Alors ! 
 
 
Mr Boutounet j’aimerais que vous écoutiez 
Alors, les résultats ça va quand même de 21 à 68 donc il y a un écart qui est important 
d’une séance à l’autre ce serait bien hein que ça progresse vers le maxi, maintenant, 
 
Willy ! on perd du temps là s’il te plaît 
vous allez enchaîner y’aura 4 matchs sur tous les terrains où vous êtes par 4 il y aura 4 
matchs à faire. Chacun doit jouer tout seul.  
19 Les élèves se dispersent, le cercle autour de 
l’enseignante s’agrandit  
 
 
 
 
 
 
 
 
 Touts les 2’ 30, toutes les 2’30 je vais demander le score, je rappelle que c’est celui qui 
est tout seul qui engage systématiquement en respectant les règles du badminton mon 
score et pair je suis à droite mon score est impair je suis à gauche. Les copains en face 
continue à faire la tournante par la porte. S’ils ne rentrent pas par la porte y’a point pour 
celui qui est tout seul. Il n’y a pas d’élimination, on compte les points entre celui qui est 
tout seul par rapport à ceux qui sont à 3, y’aura un score pour ceux qui sont à 3 
E : on compte les points alors 
On compte les points, y’aura un score pour celui qu’est tout seul et un score pour ceux 
qui sont à 3, le même. Je suis contre yoann maxime et yannick, je compte mes points et 
eux ils auront le même nombre de points d’accord ? 
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20  
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves sont en place sur les terrains 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Au milieu du gymnase, 
circule 
 
 
 
 
 
Au terrain 6 ou 7 
(pts ou porte ?? ) 
Y’a pas d’élimination comme la semaine dernière au niveau de la tournante sur tout le 
terrain   
E : OK 
Y’a pas de question ? 
E : non  
C’est parti alors sur les terrains, celui qu’est tout seul démarre celui qui veut ! 
Allez c’est parti ! 
N’importe n’importe il faut y passer partout alors heu tout le monde va être tout seul  
 
Chuuut ! chuuut ! 
 
Tout le monde est prêt ? ! 
 
Prêt ? 
 
Cette fois on cherche à faire le point ! c’est parti ! c’est parti ! 
 
 
Vous vous continuez à tourner à faire la routine  
21 
 
 
 
 
 
 
 
 
21’34 
T 1 : stratégie long / court 
T2 : idem 
T3 : accélération dans l’axe le plus souvent 
 
 
 
 
 
 
Sur le terrain 7 : font des points sans 
respecter la consigne de la porte (comme 
pour la situation précédente) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vers le terrain 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Franck quel est le score parce que t’étais pas là jusqu’à présent 
E : xxxx 
Alors 2 /2  c’est le score du serveur qui t’indique si t’es à droite ou à gauche, 2 c’est pair 
donc t’es à droite  
E : ouais mais il connaît pas pair ou impair 
2 voilà et impair c’est 1 3 5 7 9 et à ce moment là t’es à gauche d’accord ? 
allez !  
vous l’aidez Charref, allez ! la ligne sur le côté c’est celle là, au fond c’est la deuxième 
E : xxxxxx 
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Allez 
22 
 
 
 
 
22’26 
 
 
 
 
 
 
 
22’50 
T1 à 3 les stratégies sont les mêmes 
T 7 : semblent engager dans la victoire ou la 
défaite mais niveau faible de badminton 
d’où stratégie simple. Pas de respect de la 
porte 
  
 
 
 
 
Tu comptes tes points hein ?  
 
Annoncez le score à chaque fois 
 
Smaïn on s’entend pas si il y a ce niveau sonore 
E : (dans le fond) vas-y vas-y 
 
 
Tu dois sortir Charef après et rentrer par la porte. Personne reste sur le terrain 
23 
 
 
23’10 
 
 
 
 
 
 
 
23’46 
 
 
 
T 3 : alors que le joueur qui doit sortir passe 
devant celui qui doit jouer et le gêne, le 
joueur seul fait un volant court, hors de 
portée du joueur 
 
 
 
Les élèves s’arrêtent progressivement et 
s’approchent tranquillement de 
l’enseignante 
 
2 du T3 (les mêmes) jouent toujours 
 
 
Circule sur les terrains 
 
 
 
Ouais bien joué heu Sébastien 
 
 
 
 
Non non non c’est la première sur le côté, la première sur le côté, le couloir latéral est un 
couloir de double je vous l’ai déjà dit 
 
Stop ! vous venez donner vos scores on s’arrête ! 
Smaïn on s’arrête 
Vite vite ! 
E : madame si ils sont nuls xxxxx 
 
24   Vous venez là on s’arrête 
E : 8/4 
Je t’ai rien demandé Mohamed pour l’instant 
Bertelli tu viens là, non non on s’échappe pas ! 
Eh on se tait parce que sinon on perd trop de temps 
Willy vous venez là vous êtes toujours les derniers ! 
Maathieu ! 
E : xxxxxx 
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Si tu viens à chaque séance tu auras ta dose de travail  
Vous allez me donner les scores 
Yacin  
Est–ce qu’on pourrait prendre l’habitude gentiment quand on se regroupe un de pas faire 
voler les volants Smaîn après tu me diras je suis très gentil tout va bien, de pas faire 
d’équilibre avec les raquettes Mr Vizentin !  
E : xxxxxxx 
E : faut arrêter !  
Score Sébastien ton score et celui des autres 
25 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
25’30 
Debout autour de l’enseignante 
 
 
 
 
 
 
Certains s’amusent  
 
 
 
 
 
 
Les élèves repartent sur leur terrain 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Prend un élève à part 
 
 
De loin d’abord puis 
s’approche de l’élève 
E : xxxx 
Pour toi 10 ? 
Yacin ton score ? 
E : 17 x 
Mohamed ton score 
E : hou là là 
Yannick ton score 
Alex ton score 
E : 10 et les autres ? 
E : x 
Hakim ? 
E : 16 /4 pour moi 
Et franck ? 8 partout 
Deuxième rotation vous changez de joueurs tout seul ! Allez ! 
 
 
Frédéric ça t’amuses là ? Ce que tu viens de faire avec Boutonnet ? Ca t’amuses  
 
Thierry tu te tiens correctement. Thierry tout seul  
Prêts au niveau de chaque terrain ? c’est parti ! 
26 
 
 
 
 
 
26’40 
 
 
 
 
Pas d’évolution notoire des stratégies mises 
en œuvre 
 
Le T 7 ne fait toujours pas le travail 
demandé (passer par la porte) mais joue 
l’opposition 
 
 
Circule dans les terrains 
 
 
Greg tu dois sortir ! 
 
 
 
Elle est dans le couloir y’a point pour Smaïn 
Ouais c’est le couloir de double Mohamed on l’a dit dès la première séance les règles 
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26’54 
 
Là t’as les fesses en arrière Mohamed alors forcément tu peux pas avoir de la puissance 
par rapport au volant place toi en arrière de ton volant 
 
27   
Terrain 5 
 
Non il y en a un seul sur le terrain les autres ils sont derrière 
E : il a servi il a servi l’autre il a  
Non c’est pas lui qui doit servir c’est Charef en face donc c’est pas possible  
E : ben voilà ben c’est lui qui s’est trompé 
 
Qui c’est qui doit être sur le terrain là ? 
E : xxxxx 
Oui ! c’est toujours celui qu’est tout seul qui  sert. 3/3 c’est à gauche.  
T’es à gauche 
Romain t’es là 
Et vous sortez pour rentrer sur le terrain  à chaque fois 
Là y’a point pour lui parce que tu as raté le volant, d’accord ? Y’a point pour lui puisque 
tu a loupé le volant  
 
28 
 
28’06 
 
 
 
 
 
28’24 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Elèves qui ne font pas la consigne depuis le 
début de la séance 
 
 
 
 
 
Un des 2 rentre pas la porte, l’autre ne le 
fait pas 
Au coup d’après aucun des deux ne respecte 
 
 
T 6 
 
 
 
 
 
 
 
T 7 
 
 
 
 
 
 
 
 
Reste à côté du terrain 
 
 
Alors Stéphane y’a un souci ? 
E : xxxx 
 
 
 
 
On rentre par la porte Hakim, par l’intérieur des plots 
 
Tu sorts Alex à chaque fois 
Si vous ne rentrez pas et vous ne sortez pas hein vous comme vous êtes trois sur la 
dernière rotation il y en a un qui refera l’exercice  
Heu sebastien tu arrêtes un petit peu  
E : xxx 
Ben t’as qu’à faire un petit peu attention 
 
 
E : ouais il xxxx 
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la consigne la consigne mais note des infos sur 
son cahier 
29 
 
29’09 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
29’43 
  
 
 
 
 
Top ! top top top  
 
Sébastien 
 
Chuut  
 
E : madame madame 
E : ta geule toi  xxxxxx(parle arabe) 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
 
 
 
Ce sera intéressant d’analyser l’enregistrement sonore pour vous comme pour moi  
 
E : Bon ta gueule ! (agressif) 
E : oh c’est bon oh ! 
 
 
30 
 
 
 
30’15 
 
 
 
Se regroupent toujours avec difficulté, des 
élèves s’amusent, d’autres se disputent 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Je prends les scores 
 
E : oh il est où  
 
J’sais pas si vous vous rendez compte mais on perd plus de temps dans les 
regroupements hein que dans les phases où vous êtes en train de jouer 
 
On vient on essaie d’être xxxx plus rapidement 
Alors Willy tout seul  
E : xxxxx 
Thierry tout seul  
E : 9/7 
E : oh heu n’importe quoi y’a pas ça 
 
Smaïn tout seul 
E : 8/7 
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Progressivement quelques élèves (dont 
Willy) sont repartis sur les terrains et 
jouent. 
 
E : n’importe quoi ,  pour nous  
E : heu non xxx 
E : xxxx 
 
 
Julien ? Julien Come 
 
Sébastien 
E : 9/7 
31 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
31’36 
 
 
 
 
 
 
31’50 
  Stéphane  
E : 8/7 pour eux 
E : ouais mais lui il a eu 7 et nous on a eu 8 
E : ouais c’est bon on a compris 
Toi tu as eu 8 
E : oui 
 
Et Charef ? 
E : C’est moi qu’ai gagné 
E : xxxx 
 
Eh vous venez là je vous ai pas demandé de repartir !  
 
vous venez là on va faire une variante 
E : une quoi ! (en cœur) 
 
Je vous ai pas demandé de regagner les terrains 
 
E : eh ! ho ! elle a demandé de revenir 
 
VI - TE ! 
Yacin ! xxxx intéressant 
E : xxxxxx (parle en arabe) 
 
32 
 
 
 
 
 
 
Les élèves reviennent vers l’enseignante, se 
rapprochent. 
 
 
 
 E : xxxx 
E : xxxx 
 
Bon sur le premier regroupement je vous ai pas demandé 
E : chut oh ! 
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32’24 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L’élève se met juste derrière le groupe 
Sur le premier regroupement je vous ai pas demandé (en baissant la voix) ce que vous 
aviez intérêt à faire pour gagner tout seul ? 
 
Est-ce que vous pouvez sur ce deuxième regroupement me signaler ce qu’il était 
intéressant de faire pour celui qu’est tout seul par rapport aux trois joueurs pour gagner 
le match puisque globalement  
E : xxxx 
E : xxxx 
E : c’est tous des bourrins 
 
Tu vas au vestiaire maintenant 
E : mais j’ai rien dit ! 
tu vas au vestiaire j’ai besoin de parler tranquillement  
E : xxx 
Tu vas au vestiaire 2 minutes, mets toi sur le côté 2 minutes, on te rappellera 
E : (quelques rires fusent) 
33 Le calme revient, le silence. 
 
Au même moment un élève s’écarte du 
groupe et commence à jongler avec sa 
raquette et son volant 
 
Silence total 
 
 
 
 
 
 
 
Silence 
Quelques élèves gigotent sans parler 
Parle tranquillement 
posément sans 
énervement perceptible 
Je vous rappelle simplement hier on a eu votre conseil, les délégués étaient présents, il a 
été clair qu’à la fin de chaque séance on consignerait tous les petits détails. Alors c’est 
des incidents mineurs ça, mais ne pas être capable quand on fait une phase de 
regroupement ne pas être en train de gesticuler c’est à dire de laisser sa raquette de poser 
le volant ne pas faire de bruit ne pas parler hein c’est nécessaire dans toutes les 
disciplines. 
 
Donc je repose ma question pour celui qu’est tout seul par rapport aux élèves qui sont à 
trois hein comment il faut qu’il procède pour essayer de gagner le match ? Comment 
vous avez fait ? 
 
E : des balles courtes 
Pourquoi balle courte ? 
E : Ils viennent de derrière 
Alors effectivement comme la porte est au fond si je mets des balles courtes qu’est-ce 
que je crée ?  
E : il avance, il court on le fatigue ! 
Il court il fatigue c’est à dire que le déplacement il est long pour l’adversaire et comme il 
est long souvent je vais réussir à faire le point 
34  
Majoritairement attentifs et calmes ; 
Quelques élèves se déplacent, se retournent, 
 
 
 
E : xxxx 
Pour les joueurs qui sont à 3 en train de tourner, assez souvent vous n’avez pas gagné les 
matchs alors que vous êtes à 3 qu’est ce qui vous pose problème ? 
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jouent avec leurs raquettes  
 
 
 
 
 
 
Introduction par l’élève 
d’un contenu, ou savoir 
intéressant : la 
construction tactique. Le 
prof ne reprend pas et 
revient sur la porte (voir 
prépa) 
E : heu l’adversaire xxxx trop  
E : xxxxx 
La distance pour aller chercher le volant et ensuite ? 
E : xxxxx trop  
E : xxxxxx 
E : chacun xxxxx 
Donc tu subis le coup des autres copains donc il faut peut-être chuuut ! 
C’est intéressant ce qu’il vient de dire Yoann 
E : il a dit quoi ? 
E : xxxxx 
Mathieu ça t’intéresse ou tu discutes avec Sébastien ? 
Il a dit que si à 3 on gagne pas contre celui qu’est tout seul c’est peut-être parce que hein 
on est en train de subir le coup hein  qu’a créer le prédécesseur devant soi  
35  
Idem 34 
(elles sont pas pbtiques) 
c’est un vrai pb 
Ensuite il y a le problème du fait qu’on rentre et qu’on sorte par la porte il va falloir que 
vous accélériez un petit peu ces rotations  
E : ouais mais y’en a qui restent au milieu ! 
Sur les deux matchs à venir ! le joueur qu’est tout seul choisit où il positionne sa porte 
elle n’est pas forcément au fond, elle peut être dans la zone avant latéralement 
simplement la seule chose quand y’à des terrains qui sont les uns à côté des autres vous 
faîtes en sorte qu’ait pas de porte entre 2 terrains hein pour pas vous gêner par rapport 
aux autres partenaires qui sont sur les côtés.  si vous les mettez latéralement c’est sur les 
terrains extérieurs pas sur les terrains du milieu d’accord ? Celui qu’est tout seul peut 
changer la porte elle fait toujours 1 mètre de large elle peut être n’importe où 
latéralement ou au fond si vous voulez la maintenir au fond. D’accord ? C’est parti vous 
allez sur vos terrains ! troisième match 
36 
 
36’09 
 
 
 
 
 
 
 
 
36’30 
 
Partent rapidement sur les terrains 
 
Peu d’élèves changent la porte de place 
 
 
A la cantonade  
 
 
 
 
Terrain 3 
 
 
 
A la cantonade 
 
 
Vous pouvez changer la porte de place ! 
Tu peux changer ta porte Mathieu ! 
E : xxxx 
Tu veux rien changer  
 
E : moi je la mets sur le côté là là 
Non par contre si vous la mettez sur le côté c’est de ce côté parce que l’autre vous avez 
un terrain à côté ça poserait problème  
 
Je vous laisse le temps de changer vos portes de place si vous voulez  
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E : de quoi ? 
 
De changer la porte de place si vous voulez. Prêts ? Prêts ? alors ça démarre !  
 
Ca fait toujours 1 mètre la porte Smaïn 
Prêts ? c’est parti !  
Ca fait toujours un mètre la porte. Tu peux choisir de la positionner sur le côté mais il 
faut qu’elle fasse toujours un mètre à peu près. 
 
37  
Les portes sont à la même place 
 
 
 
 
Terrain 3 
 
 
 
Observe et note sur son 
cahier 
 
 
 
 
Chuuut ! xxxxxx 
 
 
 
 
 
38 
 
 
 
 
38’22 
 
Font la même situation que le dispositif 
antérieur 
 
 
 
 
 
Terrain 2 
 
 
 
 
 
 
 
Terrain 2  
 
Se déplace vers le terrain 
1 
 
 
 
 
 
Attention Mathieu la balle là si tu fais un volant qu’est trop livré tu laisses Willy 
attaquer 
 
Il y a qu’un seul joueur qui est sur le terrain les autres sont à l’extérieur, vous 
économisez pas le déplacement 
 
 
 
Bien   joué Yann !  
 
39 
 
 
 
Bon engagement physique de la quasi 
totalité des élèves 
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39’29 
 
 
 
 
39’47 
Puis vers les terrains 5 et 
6 observe assez 
silencieusement 
 
 
 
On a dit qu’on essayait de jouer Grégory où çà ?  
E : xxxxx 
Et ouais à l’opposé des joueurs on a dit qu’on pouvait jouer court parce qu’ils rentraient 
par le fond alors que là tu joues sur le joueur ! 
 
Top ! top ! 
 
Vite vite ! il y a encore une rotation on met beaucoup de temps ! 
E : xxxxxx 
40  
Se regroupent autour de l’enseignante 
 
 
 
 
 
 
 
Ils sont agités et éparpillés 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vers un élève 
E : madame  
C’est terminé, je t’ai dit que c’est terminé 
E : xxxxx 
Faut savoir s’arrêter Mohamed 
E : ouais faut savoir s’arrêter dans la vie elle a dit c’est stop ! 
 
Sébastien tu t’appuies pas sur le filet s’il te plaît. 
Alors très vite Mathieu ? 
E : xxxxxx (brouhaha) 
Heu Yoann 
Tu arrêtes ou tu t’en vas sur le bord j’en peux plus ! 
E : xxxx 
Non tu te gères comme un maternel c’est avant le cours après le cours. 
 
Brouhaha 
 
Tu viens là tu te dépêches. Tu viens là ! 
Alors Yoann ?  
Yann ? 
 
 
41 
 
 
 
 
 
Idem 
 
 
 
 
 
 Greg ? 
E : 11 à 6 pour nous  
Frédéric ?  
Vous pouvez venir autour de moi et pas perdre du temps à côté ! 
E : 11/ 7 
Frédéric ? 
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41’36 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Se rapprochent . Plus calmes 
E : il a 7 et nous on a 11 
Maxime ?  
E : xxxxx 
E : Nous on a gagné contre cathala 8/6 
 
Vous venez là dernier match ! Approchez-vous vite fait ! 
 
E : dernier match ! 
 
On va pas faire de match hein 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
Donc dernière rotation de 2’30 je vous avais demandé de changer les portes, y’a un seul 
groupe qu’à changé c’est celui là 
42  
 
 
 
 
 
 
 
Vont sur les terrains  et bougent les portes 
 qu’a mis les le  la porte légèrement plus sur le côté gauche, pourquoi vous n’avez pas 
changé les autres ? 
E : si on a changé ! 
E : xxxx 
E :xxxx 
Bon sur la dernière rotation je vous oblige puisque la fois précédente vous n’avez pas 
voulu essayer, je vous oblige sur la dernière rotation à changer la porte d’endroit 
d’accord ? allez ! 
E : et moi je repars ? 
Y’en a un autre qui refait celui qui veut refait tout seul 
 
Tu choisis heu , allez Jonathan dépêche toi ! 
 
 
Prêts ? Je vous oblige à changer de zone la porte ! 
43 Ne changent pas la porte de zone Terrain 1 
 
 
 
 
 
Circule et note des infos 
sur son cahier  
 
 
Vous changez ! 
E : ah on est obligé ? 
Je vous ai dit que je vous obligeais 
Prêts ?  c’est parti ! 
 
 
Il faut par contre qu’elle soit sur un fond de terrain, soit au fond soit .. mais elle pas dans 
le terrain , voilà, allez 
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Terrain 6 
 
Non non vous faîtes le boulot le même que les autres c’est pas parce que vous êtes trois !  
44 Terrain 3 : a mis la porte sur ligne latérale 
au fond du terrain. 
Joue les volant dans la diagonale opposée. 
En aparté à l’élève terrain 
6 
Frédéric tu as une attitude heu Sébastien qui n’est pas tolérable 
E : heu quo j’veux aller aux toilettes vous voulez pas 
Non parce que tu le gères autrement t’as eu le temps et en plus y’a des toilettes dans le 
gymnase tu peux le faire avant de démarrer le cours c’est tout. 
 
 
 
 
Tu dois pas rejouer. Stop.  
Point pour toi  
Tu n’es pas sorti là 
S’ils ne sortent pas heu thibault y’a point pour toi hein ! 
45 Assis écoutent en silence  FIN DE BANDE 
C’est un travail qui devrait durer 14 minutes. Donc vous voyez à travers le temps que 
l’on perd dans les phases de regroupement, le regroupement ça doit servir à vous faire 
avancer dans la pratique , à vous faire noter certains points auxquels vous n’aviez pas 
prêté attention , hein pour après transformer un petit peu ce que vous faîtes d’une 
séquence à l’autre. Y’en a qu’ont choisi de mettre l’entrée de la porte là latéralement, ça 
induisait quoi ? 
E :xxxxxx 
Ca amenait à faire des petites balles en amorti sur le bord du terrain. Vous avez 
systématiquement mis la porte au fond, mais on aurait très bien pu mettre la porte dans 
la zone avant pour s’obliger à marquer des points aussi dans la zone arrière hein, 
l’intérêt aussi de ce travail c’est de en bougeant les plots s’obliger à produire d’autres 
trajectoires, puisque je vous l’avez dit il faut jouer loin de l’adversaire pour qu’il ait un 
grand déplacement à faire.  
E :xxxxxx 
 
46  
Assis écoutent en silence 
 
  
Alors on va passer, vous allez rester comme vous étiez sur les terrains sur ces groupes là, 
on a pris du retard donc on va quand même voir la deuxième situation, on fera davantage 
de jeu sur la séance suivante. Vous allez découper le terrain de cette façon là  
47    la zone 1 ça va être tout ce qui est devant la ligne de service, la zone 2 elle est sur un 
carré de service, la zone 3 de l’autre côté. Par terrain vous allez faire 2 matchs. Donc si 
y’a A B C D, A va jouer contre B, et C jouera contre D. Vous vous l’organisez. Vous 
avez 1 match chacun à produire. Ce match à thème, vous allez compter vos points, 
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objectif gagner le match en 15 point tie-break, le thème c’est le suivant : vous n’avez pas 
le droit de jouer 2 fois consécutivement dans la même zone. Si j’ai joué, je te réponds 
après Hakim 
48   Si j’ai joué dans la zone 1, le coup d’après je dois jouer au dans la zone 2 ou dans la 
zone 3. Si j’ai joué dans la zone 2 je dois jouer dans la zone 1 ou dans la zone 3. Alors 
c’est quoi cet exercice ? tout simplement de la montante que j’ai fait avec vous le 
premier cours et de ce que j’ai pu voir la semaine dernière, vous jouez encore trop sur 
l’adversaire. Donc là je vais vous demander de produire des trajectoires différentes, si 
vous visez, je pars du principe que si vous visez des zones différentes dans le terrain 
adverse forcément vous allez obliger l’adversaire à … vous allez créer des déplacements 
chez l’adversaire, et donc l’objectif ça va être de mettre le volant hein le plus loin 
possible de la zone dans laquelle il était. Si le copain il est dans la zone 1 ici, j’ai intérêt 
de la mettre où le volant ? 
E : en bas ! 
En 3 mais où 
49   E : en bas ! 
J’ai intérêt de le mettre à l’opposé. Donc vous allez faire, la semaine dernière y’en a 
qu’étaient pas très contents d’avoir joué que sur demi terrain, on va jouer sur grand 
terrain 
E : xxxxx 
Par contre ça veut dire que si on joue sur grand terrain y’a deux joueurs qui sont sur le 
côté en attente et qui eux vont arbitrer et compter le score. Je dois pas avoir les joueurs 
en train de discuter les points, on joue ! Un compte le score l’autre regarde bien qu’on 
ait jouer dans des zones différentes, si le copain, je joue contre Willy, Willy envoie deux 
fois la balle le volant zone courte, y’a point  pour moi. On va le faire, au lieu de le faire 
au point, on va le faire au temps. Deux fois 3 minutes comme ça dans 6 minutes c’est 
terminé et vous pourrez faire un match de championnat.  
50  
Les élèves se lèvent vite et vont sur leur 
terrain 
 D’accord ? Alors 3 minutes chaque match on se met en place tout de suite deux joueurs, 
un autre à l’arbitrage un autre qui observe. Allez 
 
 
 
 
Sébastien tu enlèves vous enlevez vos plots là tu les mets sur le côté 
Julien t’es sur le côté tu enlèves les plots là s’il te plaît 
 
 
 
Y’en a deux qui sont en place ?! 
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Tiens Julien tu vas prendre pour faire les zones 1 2 3 vous pouvez mettre 
Comme ça des lattes au sol , encore 123 au milieu et 3 en face, ça sera plus visible 
51  
Les élèves sont sur leurs terrains 
Attendent le signal  
 
 
 
Passe sur tous les terrains  
Pour ce terrain là attends 2 secondes, je vous mets des je vous mets simplement, je vous 
matérialise les 3 zones 
 
E : xxxx 
Ben vous aurez, c’est pareil y’en a un qui jouera 2 fois et l’autre pas ; Allez 
 
C’est juste pour que vous ayez les trois zones identifiées. 
Prêts ! 
 
 
Tu fais les 3 zones voilà 
Là ça te sers pas vraiment 
Mets au bon endroit Grégory au lieu de les jeter 
52 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
52’31 
 
 
 
 
 
Circule sur les terrains 
E : xxxxx 
Ouais 
Prêts ?! 
C’est parti 3 minutes ! 
 
 
 
 
 
 
Tu regardes, tu regardes bien Smaïn qu’ils ne jouent pas deux fois dans la même zone. 
Mohamed tu essaies de ne pas parler dans le match. 
Yann tu dois être en train d’observer que les zones sont bien jouées ; 
E : oui  
Tu l’aides à observer heu Smaïn 
Willy tu te mets à l’arbitrage 
53  
Terrain 3 : bon engagement physique. 
Respect de la sur-régle. 
Les échanges peuvent durer 6 / 7 frappes. 
Trajectoires assez variées 
 
Terrain 2 : 
 
 
 
Terrain 3 
 
 
 
Mathieu tu regardes qu’ils ne jouent pas deux fois dans la même  zone 
 
 
Pas deux fois dans la même zone hein 
 
E : 4/3 
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Des difficultés à faire durer l’échange alors 
que les volants ne sont pas particulièrement 
difficiles à jouer : des problèmes de maîtrise 
technique de frappe du volant  
 
Terrain  1 : engagement physique.  
Respect des consignes. Les trajectoires 
produites restent assez près de l’axe du 
terrain 
Observe 
 
 
 
Va vers le terrain 1 
 
 
E : eh non 
E : oh t’avais pas le droit 
 
 
Smaïn et Mohamed on discute pas tous les points. Y’a pas à discuter. Tu t’y mets yann 
avec lui et y’a pas à discuter les points 
E : xxxxx 
Hein non tu te mets avec Smaïn de façon à ce qui n’y ait pas de discussion sur les points 
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54’09 
 
 
 
 
54’28 
  
 
 
 
 
 
 
Terrain 1 
 
E : madame ! Madame xxxxxxx 
Ben oui le service il est toujours croisé 
 
 
 
Non mais ça top top top laisse le volant, c’est lui, lui il a pas le droit deux fois de mettre 
dans la même zone 
E : ah d’accord 
Mais lui il peut très bien jouer court 
E : si lui il la met là lui il peut la mettre là 
Mais bien sûr, bien sûr simplement Pierre il a pas le droit de te mettre deux fois dan,s le 
1 
Tu lui dis yann s’il il a pas compris c’est l’intérêt d’être 4 pour celui qu’est à côté qu’a 
compris différemment 
E : il va pas m’écouter 
Pourquoi il va pas t’écouter, pourquoi il va pas t’écouter ? 
E : j’sais pas 
Y’a pas de raison  qu’il t’écoutes pas, vous avez pas compris la même chose et vous en 
discutez et vous faîtes en sorte que ça soit … 
55 
 
 
 
 
 
55’30 
 
 
 
 
Terrain 7 : en échec. Les échanges durent 2 
ou 3 frappes. Les élèves respectent qu’en 
partie la consigne 
Ils semblent peu mobilisés. 
 
 
 
 
 
 
Se dirige vers des élèves 
assis dans les gradins à 
côté du terrain 7 
 
 
 
 
 
 
Julien tu dois être sur ton filet en train d’observer ce qu’il se passe et tu dois vérifier que 
le volant n’est pas envoyés deux fois dans la même zone. T’es pas sur les côtés à 
discuter. 
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Pareil Sébastien t’es au pied 
E : xxxxx 
 T’es arbitre t’es arbitre c’est toi qui doit compter le score. Tu te mets au pied du filet, 
comme un arbitre de tennis de table, tu viens sur le bord 
56 
 
 
 
 
 
 
 
56’14 
 
 
 
6’34 
Un premier se lève et rejoint son terrain. 
L’autre se lève et se tient debout éloigné du 
filet. Manifestement pas intéressé, 
collaboratif. 
 
Circule et note 
 
Analyse : passe beaucoup 
de temps à gérer la 
réalisation des dispositifs, 
le recueil des scores qui 
pourraient être délégués, 
pendant l’activité des 
élèves sur les tâches peu 
d’intervention sur le 
contenu. L’observation 
des zones porte sur le 
respect de la règle alors 
que ç’aurait pu être sur les 
stratégies prometteuses 
E : xxxxx 
Pourquoi c’est pourri 
E : xxxx 
Ben oui mais quand t’es arbitre t’es debout 
 
 
 
 
Hakim tu perds du temps là ! 
 
 
 
Stop ! stop ! stop ! 
E : madame y’a égalité ! 
Vous faîtes un point si y’a égalité 
 
 
Deux autres joueurs je prends les scores après 
E : xxxx 
Je viens les chercher je viens les chercher 
Prêts ?! Deuxième match ; je viendrais chercher les scores à vos terrains 
57 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
S’approche de l’élève 
assis sur les gradins et le 
tire par le bras pour le 
diriger vers le terrain 
 
 
 
Tu te mets à côté 
Prêts ? 
Pierre tu es à l’arbitrage avec Mohamed là bas 
Et je viens chercher les scores 
Sébastien pareil tu es au filet en train d’arbitrer 
Yacin t’es sur ton terrain 
 
Vous devez un arbitre et l’autre regarde bien que les zones soient respectées 
E : moi je compte les points 
Vous vous débrouillez tu trouves les noms tu te lèves t’es au bord du terrain 
E : j’suis fatigué 
Non ben oui ben t’es fatigué  
Prêts ?! c’est parti ! 
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57’42 
 
Terrain 7 : ne font pas le travail du tout. 
Très statique et complètement démobilisé 
ou pas motivé. 
Même la règle du service n’et pas observée. 
 
 
Premier match Sébastien ton score ? 
11/8 pour sébastien 
 
 
Yoann tu viens là s’il te plaît sur le bord. Mets toi sur le bord pour arbitrer et regarder. tu 
me donne ton score contre Yacin. 
E : 12/11 pour moi  
58 
 
 
 
 
58’22 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Terrain 7 
Pb score ne signifie rien / 
apprentissage 
Pardon. Pierre. Hein 
E : 29/8 
 
 
 
Ouais c’est bien alterné tu vois Grégory ça marche ça fait le point 
 
Yannick 
E : j’ai gagné 11/10 
 
Alex ton score s’il te plaît  
E : 13/6 
13/6 ? 
E : pour moi hein 
 
Non les gars vous n’êtes pas assis contre le mur vous êtes sur vos terrain ! 
Charref ! t’es en train d’arbitrer avec Franck sur ce terrain et Stéphane tu es ici sur ce 
terrain 
59 Terrain 7 et 6 : élèves faibles au niveau 
moteur (équilibre, déplacement) et au 
niveau de l’intervention sur le volant 
 Tu dois me donner ton score et si t’es pas à côté il faut que je te cherche à chaque fois 
E : 11 pour moi et 9 pour heu thibault 
 
Charef tu te mets debout s’il te plaît. Eh ! je crois qu’on t’as dit hier soir qu’il fallait que 
tu changes d’attitude donc je veux revoir le Charref du début de l’année, d’accord ? tu te 
mets à travailler  
E : on m’a dit que j’avais une bonne attitude et un travail convenable pourquoi vous 
mentez madame ? 
 
Y’a combien ? 
E : Pour l’instant y’a 
Non ton score à toi  
 E : 15 à 6 
E : Pourquoi vous mentez Madame 
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Pour toi ? 
J’ai pas menti 
E : et moi il a dit quoi ? 
Et ben  
E : xxxx 
60   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A la cantonade 
 
 
Charref ce qui a été dit c’est que tu n’étais plus a  
E : c’est parce xxxx 
A la même heu 
E : xxxxx 
Oui mais on discute pendant le conseil aussi, il y a une synthèse après mais y’a aussi des 
choses qui sont dites  et on a dit que tu étais en train de glisser pas forcément dans la 
bonne pente 
Tu te mets à arbitrer 
On en étais à toi Franck 
 
 
Je dois vous voir galoper dans toutes les zones 
 
Si l’envoie deux fois dans la zone 1 il l’envoie une fois ici une fois là mais c’était deux 
fois dans la zone 1 on l’a pas découpée en deux parties 
E : xxxxx 
Ouais mais sinon y’aurait plus de zones mais ça complique pour vous 
 
E :  hep !elle est 2 fois dans la même zone 
Non non non c’est bon là 
E : y’a combien là ?! 
61  Terrain 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Regarde le terrain 3 en 
notant des infos sur son 
Score 
E : xxxx 
7 pour qui ? 
E : pour thierry 
Non stop7 ton score il est comment heu Thierry ? 7 c’est quoi c’est pair ou impair ?  
E : xxxx 
Alors et t’es de quel côté quand c’est impair ? 
E : xxxxxx 
Allez, on s’applique le règlement il faut le respecter d’entrée 
 
Ouais ! 
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cahier 
 
Se tourne vers le terrain 4 
  
62 
 
 
 
 
 
62’24 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves s’arrêtent, certains posent les 
raquettes au sol (première fois) et se 
rapproche de l’enseignante. S’assoient 
  
 
 
 
 
 
Stop ! 
 
Vous venez là ! 
 
Rapidement s’il vous plaît qu’on ait le temps de faire un  
Très vite ! 
Charef ! 
Allez on perd pas du temps on aura le temps de faire un match ! 
Asseyez vous  
Alors le score Willy/ Mathieu ? 
E : xxxxx 
Pour qui ? 
63   Guillaume thierry 
Smaïn Yann 
Frédéric tu peux t’avancer sinon j’ai la voix j’peux pas tenir, avance-toi tu viens avec les 
autres 
Smaïn Yann ?  
E : 13/15 
Julien et grég 
E : 14 pour moi 
Sébastien frédéric ? 
E : 12/10 
Hakim et maxime 
E :XXX 
Romain/ Omar 
E : xxxxx 
Bon, remarque : les scores sont assez équilibrés, à l’exception d’un cas 
64 Willy reste debout  donc il semblerait que ceux qui ont travaillé tout à fait normalement dans la montante 
des deux premières séances hein qui ont bien joué le jeu pour se positionner que les 
niveaux soient relativement proches par rapport au terrain. Sur ce travail là j’ai 
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commencé à voir des déplacements dans des zones différentes. Donc on commence à 
tenir le bon bout de vouloir rompre l’échange en produisant des trajectoires dans des 
zones différentes. Vous allez faire un match, cette fois c’est un match de championnat, 
donc c’est comme ça que l’on procédera jusqu’à la fin qu cycle. Vous allez rester par 
rapport à votre 
E : madame xxxxxxxxxxxxxx 
Les 8 les 8 qui sont sur les 2 premiers terrains les 8 suivants hein vous êtes classés par 8 
au niveau des poules 
65  
Assis en silence et attentif. Sauf Willy 
toujours debout. 
 là vous allez jouer sur le groupe de 4 où vous étiez y’a des rencontres qui se sont pas 
faîtes là par rapport aux 1 2 3 donc vous faîtes vous choisissez la rencontre comme vous 
voulez. Y’a plus les zones 1 2 3 mais dans votre tête il faut que ça soit la même logique. 
Par contre qu’est ce que je peux faire d’autre ? 
E : xxxxxxx 
Par rapport à l’exercice que vous venez de faire 1 2 3 là, quand  je vais jouer je joue 
contre Sébastien. Je viens de faire cette situation là, qu’est ce que je peux utiliser qu’est 
ce que je peux faire d’autre ?  
E : des smashs 
Je vous ai pas empêché de smasher là  
E : xxxxx 
Qu’est ce que je vous ai empêché de faire là ? 
E : xxxxxxx 
De jouer deux fois dans la même zone. Est-ce que chuut est ce que certaines fois c’est 
intéressant de jouer deux fois dans la même zone ? 
 
66 Toujours attentif et silencieux. Réagissent 
aux questions et au discours. 
 E : ouais quand l’adversaire xxx déplacé xxx (plusieurs voix) 
Pourquoi c’est intéressant qu’est-ce qu’on fait quand on joue deux fois dans la même 
zone ?  
E : on lui fait une feinte  
E : xxx autre côté  
E : xxxxx anticipe  
Bon  alors chuut je vois pourquoi vous dîtes ça parce que la zone 1 elle faisait tout le 
devant et parfois y’en a qu’ont fait des amortis une fois à gauche une fois à droite or 
c’était dans la même zone. J’ai fait le choix de pas découper en 5 hein on aurait pu faire 
1 2 3  A234 de façon à ce que vous ayez cette alternative. Mais ensuite si je joue 2 fois si 
je joue deux fois au même endroit qu’est ce que je crée ? 
E : rumeurs  
Est-ce que je crée quelque chose ? par rapport à l’adversaire ? 
E : rumeurs 
Je fixe l’adversaire à un moment donné je vais rejouer 2 fois dans la même zone  
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67  
 
 
 
 
Se lèvent rapidement 
 c’est les mêmes processus qu’au basket etc je fixe un joueur en défense et une fois que 
je l’ai fixé en défense et une fois que je l’ai fixé en défense je vais jouer à l’opposé. 
Ouais ? 
E : rumeurs 
Alors vous démarrez un match de 15 points avec ça dans la tête ! 
E : oh madame, madame !xxxxx 
N’importe 
E : madame madame est-ce que je peux faire le match là pour voir si je suis capable de 
rester là ? 
Ben non  
E : essayer essayer 
Ah ben non il fallait  
E : essayez pour voir 
Quand tu as fait Hakim à la première quand tu as refusé de jouer contre moi à la 
montante que tu t’es grillé une rotation pour rien et que tu ne faisais rien c’est tant pis 
pour toi ! 
E : mais 
Tu monteras à la soif de ta sueur  
E : mais laissez moi essayer au moins 
Non non je peux pas te laisser passer d’un terrain à l’autre, il faudra que tu gagnes tes 
matchs pour que tu remontes ! 
E : mais vous faîtes même pas de montante descendante 
Ah ben non ! c’était les 2 premières séances après c’est les championnats je te l’ai dit  
68 Terrain 3 : Stratégie amorti lob.  
 
 
 
 
Terrain 5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
C’est parti 15 points ! 
 
Heu ça m’intéresse que Franck joue parce qu’il est pas classé et voilà allez ! 
 
 
E : xxxxxxxxxxxxxxxxx 
Ils ont joué l’un contre l’autre ? ah ben alors un autre 
E : xxxxxxxxxxx 
Ouais mais Franck moi pour l’instant tant que je te hein me doutais bien que tu allais te 
classer dans un autre groupe mais je peux pas maintenant les gens qui sont absents les 
changer de groupe et dire maintenant vous êtes dans le  
E : xxxxxx madame 
 
Omar tu joues contre heu 
Ouais 15 points 
C’est parti 15 points vous arbitrez sur les côtés 
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Discute avec un élève 
A côté du terrain 5 
Charef 
E : vous étiez au conseil de classe ? 
Oui tout à fait  
E : pour moi  
Pour toi ce qu’a été dit je me rappelle plus je l’ai noté je peux te dire exactement ce qu’a 
été dit et écrit. je te dirais tout à l’heure si tu veux mais moi globalement c’était heuu il 
me semble qu’en course de durée t’avais pas forcément fait l’effort de refaire une 
performance donc j’suis restée sur ma faim  
69   
idem 
E : hum 
Hein j’ai été surprise par rapport à ça il me semble qu’au niveau des autres collègues par 
contre ils ont notés quand même ton sérieux donc c’est dommage qu’il y ait eu cette 
négative voilà et je pense que tu as autre chose à montrer au groupe que ça parce que si 
des élèves qui sont sérieux qui sont positifs ont ce comportement là de pas vouloir 
refaire alors qu’ils ont une performance qui est heu hein plus qui est pas correcte … à la 
limite tu refaisais la même ben tant pis mais au moins tu m’auras prouvé que c’est parce 
que t’as des problèmes physiologiques d’asthme etc que t’arrives pas faire mais tu me 
laissera pas au moins sur ma faim de quelqu’un ben j’ai fait je veux pas refaire je m’en 
fou je me satisfais d’un 8 ou d’un 9 c’est dommage  
E : d’accord 
70  
Les terrain 3 5 6 et 7 dans le champ 
fonctionnent. Les élèves font un match. 
Les stratégies de rupture mise en œuvre 
dépendent du niveau des élèves. 
 
Les élèves du terrain 7 très passifs depuis le 
début du cours semble s’engager davantage. 
Le niveau reste faible 
 
Terrain 3 : lob amorti 
Terrain 2 : idem 
Peu d’élèves jouent les diagonales 
Le service est une mise en jeu pour la 
majorité.  
Passe sur le terrain 6 puis 
7 sans s’arrêter ni même 
regarder 
 
 
Attirer par ces 2 élèves va 
vers le terrain 1 
 
 
Terrain 1 
 
3 4 élèves autour d’elle 
dans un périmètre de 5 6 
mètres 
 
 
Te mets pas là 
 
 
Non non Yann et pierre ! 
Eh ! pourquoi y’a pas de match sur ce terrain ?!  
 
 
Bien sûr c’est en 15 points ! 
Je vais pas vous dire à chaque fois que ça commence Pierre ! 
E : xxxxx 
Ouais mais  c’est aussi de l’autonomie que de gérer   
en 15 points  
non  c’est matchs sur votre terrain. Mais c’est important le résultat hein ! 
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71 
 
 
 
 
 
71’23 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Terrain 7 : joue le match sans respecter les 
règles relatives au service : ne servent pas 
en diagonales 
 
Regarde le terrain  un 
instant et rrepars vers les 
terrain 5 et 6 attirée par 
des élèves dans les 
gradins 
 
 
 
Tourne sur les terrains 
 
 
Reviens vers le terrain 3 
en longeant les gradins 
 
 
 
En tirant les élèves des 
gradins 
 
 
 
Terrain 3 
 
 
 
 
 
 
Fréd ! j’aimerais que tu arbitres le match là ! 
Grégory c’est pareil 
 
Yannick tu arbitres le match sur ton terrain 
 
 
Ils n’ont pas à discuter 
Yacin t’es sur ton terrain s’il te plaît 
 
Ouais  
Mais j’aimerais bien qu’on discute pas chaque points et que ce soit vous qui gériez 
l’arbitrage d’accord. Parce que là  
E : xxxx 
Non parce que là on perd du temps et toi aussi. Tu vois là c’est pas à lui de donner le 
score c’est à toi 
E : mais je leur donne depuis tout à l’heure 
Eh ben non visiblement c’est eux qui comptent 
72 
 
 
 
 
 
 
 
 
72’27 
 
Terrain 7 : meilleur engagement moteur. 
Plus de déplacement. 
Jouent court / long, joue la diagonale 
longueur moyenne. 
Par contre les règles du jeu (service) ne sont 
pas respectées 
 
 
 
 
 
 
 
 
Terrain 1 2 ou 3 hors 
champs 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ouais intéressant Yoann ça ! bien joué ! 
 
 
Tu me donnes hakim contre  
E : sébastien heu non stéphane 
Donc y’a un autre match qui démarre. Combien ça a fait ? 
E : 15 /5  
Y’a un autre match qui se fait sur la poule. Donc tu auras terminé 
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E : Ah ouais  
Oui tu as terminé. Tu arbitres par contre un autre match sur ton terrain 
 
 
Romain tu arbitres le match là 
Omar tu n’es pas en train de faire la sieste, je regrette mais heu la sieste c’est entre midi 
et deux et heu  
73  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Terrain 7 : n’est pas dans le travail 
demandé. Semble actif de loin. Mais en les 
regardant attentivement on note que servant 
n’importe comment, et se plaçant n’importe 
comment en relance, les conditions de 
construire la rupture ne sont pas réunies. 
Une fois le volant mis en jeu les élèves 
essaient de jouer loin de l’autre 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A la cantonade 
E : je me sens pas bien madame 
qu’est ce que tu as ?  
E : j’sais pas je me sens pas bien 
tu as la tête qui tourne ? 
E : j’sais pas bizarre  
Qu’est ce que as ? tu as mangé à midi ? 
E : ouais ouais xxxxxxxx 
 
Mets toi sur le côté tu essaies de voir au moins ce que les copains font et si ça te semble 
respecter les consignes que j’ai donné d’essayer de jouer loin de l’adversaire 
 
Stéphane tu ne marches pas sur le terrain des copains s’il te plaît 
 
 
Vous avez cours après moi ? 
E : oui oui le groupe B il a pas cous 
 
Dès que vous avez marqué les 15 points on me donne le score ! 
 
 
74  
 
 
 
 
Ecoutent attentifs et concernés 
 
 
S’approche de l’élève 
assis dans les gradins à 
côté de son terrain 
 
 
 
 
 
 
 
 
E : Il m’a provoqué Madame j’ai sorti le grand jeu : 15 /4 
Et alors Willy cette défaite ?! 
E : xxxxxx 
Qu’est –ce que tu as pas fait ? 
E : ben heu .. 
Ou qu’est-ce qu’il a fait lui ? 
E : ouais ces services à deux francs là quand il a tiré devant là 
E : il a pas le droit il a pas le droit 
Mais les services il peut pas servir  
E : xxxxx 
Ah mais voilà il arrive à servir court 
E : ouais voilà 
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Discute avec 3 élèves du 
terrain 3 assis dans les 
gradins. 
Ca sera intéressant Sébastien ce sera intéressant la semaine prochaine que vous en 
parliez aussi parce que tout à l’heure quand on a fait la situation à 3 contre 1 j’avais 
demandé à celui qu’est tout seul tout le temps de servir et ça c’était  important, l’ 
importance de la construction de la rupture de l’échange dés le service et c’est sûr que si 
dès le service on commence à faire le point à ce moment là tu arrives à construire ton 
point facilement et tu t’économises alors que Willy hein tu vas courir partout heu  lui 
derrière il se fait un tout petit point là tranquille 
75  
Terrain 5 6 7 : joue dans l’axe, tentative de 
jouer long-court pour rompre l’échange 
 
 
A la cantinade 
 
A un élève  
E : ouais à chaque fois xxxxxx 
 
Si on a le temps de faire deux matchs et après  
Tiens tu peux ranger ta raquette Julien 
E : 15 / 12 pour moi 
15 / 12 pour julien Come 
E : ouais 
D’accord 
E : xxx j’ai mal là 
Alors si t’as mal au niveau du coude c’est parce que tu frappes très fort et que tu frappes 
dans l’axe, il va falloir que tu t’obliges à préparer hein je vous en ai parlé de ça au 
niveau la première séance  
E : ouais ouais  
de préparer avec le coude haut et la raquette derrière. Si tu tapes comme ça au bout d’un 
moment tu auras une tendinite au niveau du coude, c’est le tennis elbow du joueur de 
tennis hein 
vous rangez les raquettes dans le bon heu  truc vous enlevez vous commencez à pouvoir 
ramasser les plots Julien en faisant le tour là  
E : xxxxx 
Pour qui 15 ? 
E : Moi 
76  
 
 
Certains jouent leurs matchs, le terrain 5 
commence à démonter. 
Autour du terrain 3, 4 élèves discutent dans 
les gradins. 
 
 
Les élèves sont désinvoltes au moment du 
service et de la relance, l’échange les 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
J’aimerais bien Mohamed que tu arrives à xxxxxx c’est pas normal que vous sachiez pas 
jouer sans être en train à chaque fois d’élever la voix hein ? 
E : mais j’sais pas ! 
Mais je sais pas mais ce que je vois moi c’est que vous êtes incapables de jouer 
gentiment dans un calme hein en respectant ce que dit l’arbitre, j’ai encore vu qu’il avait 
eu un petit incident tout à l’heure pour des points qu’étaient pas comptés 
E : 15/ 12 Smaïn xxxxx 
Pour toi ? 
E : ouais. Madame quand xxxxx on peut choisir contre qui on joue 
Non non on va s’arrêter, au bout de match on s’arrête sinon ça va être tard 
Vous terminez la rencontre que vous être en train de faire et ce sera terminé ! 
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stimulent davantage.  
A la contonade 
 
E : xxxxx 
J’ai dit en combien que ça se jouait Franck 
E : j’sais plus 
Ca se joue en combien de points Charef ? 
E : xxxxxx 
Et ouiais mais peut être que romain il aurait pu jouer plutôt que de faire 25 points tu 
comprends ?! 
E : he ouais ! 
C’est bien de jouer entre copains et de se faire plaisir mais peut être qui y’a des copains 
qui ont envie de se faire plaisir aussi ! 
E : xxxxx 
77   Bon alors ça a fait combien ? 
E : c’est omar c’est pas moi  
Heu vous posez les raquettes si a besoin on va ranger les filets après. 
Heu Smaïn tu poses ta raquette s’il te plaît.  
 
Non on pose pas la raquette n’importe comment vous les rangez verticales dans le panier  
E : xxxx (brouhaha) ouais j’m’en fou moi 
Et vous les mettez 17 à 34 normalement ici  
 
Smaïn ! Smaïn tu viens là, on reste là 
E : je voudrais récupérer ma carte 
Heu je l’ai pas regardée pour le moment 
E : xxx en course 
Tu as 15 je crois tu as 15  
E : hé ! c’est tout ?! 
78   Oui mais t’as pas produit maxi heu  
E : j’étais à fond xxx 
T’étais xxxx ben oui mais voilà. Voilà  
E : franchement ça donne  envie de se donner vous le dis juste 
La note Franck mais je te le dis je te le dis y’a une note de performance ça été mis sur 15 
et après y’a une note de travail 1 point par séance toi t’es arrivé en cours de cycle, moi je 
l’ai fait mais après il y a eu des séances où tu n’as pas travaillé. Forcément sur ces 
séances où tu n’as pas travaillé tu n’as pas eu de point. D’où ta note  
 
Hé Sébastien c’est n’importe quoi là tu les laisse travailler . 
E : ils ont fini 
alors on démonte le filet quand on a fini on vient me donner le score et on démonte le 
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filet on fait pas n’importe quoi 
E : madame 
qui c’est qu’était en train de jouer là ? il y a eu un deuxième match qui s’est fait ? 
E : non mais on allait le faire 
Et pourquoi vous n’avez pas commencé à le faire ?  
E : parce que normalement on s’était xxxx 
Alors vous démontez gentiment le filet tu le prends tu démonte le filet 
79  
Sur le terrain 4 : deux élèves font un match. 
La mise en jeu est caractéristique des 
débutants (envoie le volant en face). Dans 
l’échange, des tentatives de déplacement de 
l’adversaire droite-gauche, avec une 
longueur de volant moyenne. 
 
 
 
 
Le terrain 3 : Mise en jeu plus dangereuse. 
Les deux élèves sont plus appliqués dès le 
service. Replacement actif et qui anticipe le 
coup suivant.  
 
 
Le terrain est déjà démonté. 
Des élèves circulent dans le gymnase, 
certains vers l’enseignante, d’autre d’un 
copain à l’autre 
 
Terrain 4 : les élèves chahutent : essaient de 
toucher le plafond avec le volant 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hurle à travers le 
gymnase 
E : celui il est ici normalement 
Ouais ben tu le démontes !  
 
Vous terminez l’échange 
 
E : xxxxx 
Le score 
E : 15 /12 pour moi contre Thibault 
Attend attend t’étais dans quelle poule ? 
Hakim tu démontes s’il te plaît ! 
E : xxxxx 
On s’arrête là 
T’étais là où est Hakim là 
E : ouais 
15/12 pour toi ? 
E : ouais  
C’est à dire maxime contre qui ? 
E : contre thibault 
 
 
Sébastien contre Alex 
E : c’est moi qu’ai gagné 
Combien ? 
15/8 et j’ai gagné contre xxxx 15/10 
 
 
 
 
Non Sébastien ! Vous rangez le terrain ! 
80  
Terrain 1 : Utilisation plus large de 
l’espace. Au niveau moteur, attitude peu 
Se déplace vers élèves du 
tableau vers le terrain 6 
Là je suis pas d’accord, on range les raquettes on a fini on me range les terrain  
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pré-active des élèves qui crée un retard dans 
le déplacement. On peut penser qu’ils sont 
encore en jeu réactif et peu sur la 
construction tactique de l’échange.  Par 
contre ils respectent la consigne de jouer 
loin de l’adversaire, au coup par coup. 
 
Les interventions de prof semblent montrer 
qu’elle est elle aussi dans cette élaboration 
là. Elle parle peu de la succession des coups 
ou de l’anticipation d’un effet produit 
 
 
 
 
 
On range le terrain les gars !Vous n’étiez pas sur ce terrain  vous rangez votre terrain  
 
E : (en bruit de fond on entend des cris des bruits de frappes explosives)  
Samïn ! Je t’ai demandé de poser ta raquette tout à l’heure et de ranger ton terrain ! 
E : C’est pas ma raquette ! 
Ben justement t’en a pris une autre 
 
 
Vous venez là SVP vous vous asseyez vous venez là Stéphane , ton terrain est rangé ? 
Sur le terrain d’à côté il manque y’a les poteaux en place 
Tu mets les plots Guillaume 
Vous venez là s’il vous plaît ! 
81  
Les élèves s’arrêtent progressivement, de 
façon désordonnée, avec du chahut par 
endroit. 
 Vous venez là tous ceux qu’ont fini vous rangez les raquettes et les poteaux  
 
 
 
 
 
Grégory ça commence à m’énerver ça  
E : xxxx 
On pose les raquettes il y a deux sacs non c’est pas on les pose comme ça c’est dans le 
sac rangé 
 
 
 
Tout ce qui est pas loin c’est dans celui là et on le met vertical 
Vous venez là s’il vous plaît qu’on finisse la séance !! 
 
 
 
82  
 
 
 
Willy arrête de jouer et quitte le terrain 
 Tu mets ton vous rangez les dossard pour ceux qu’avaient des dossards  
E : ah ouais  
Thierry 
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Charef tu me donnes ton … 
 
 
 
 
Hé on vient là s’il vous plaît ! 
Willy on commence pas un autre match ! tu ranges ton terrain s’il te plaît 
 
 
Laissez Yoann et Pierre terminer 
 
 
Vous venez là vous vous asseyez, asseyez vous ! Moi je m’en fiche si vous voulez pas 
avoir de recréation j’ai le temps j’ai fini mes cours 
 
 
Asseyez vous on finit la séance 
 
 
83  
 
 
 
Les élèves sont presque tous assis. Des 
bavardages 
  
 
 
Y’a encore des joueurs qu’étaient sur le premier terrain Mathieu j’aimerais bien que tu 
aides tes copains à ranger le matériel s’il te plaît ! Je te parle tu as des terrains à ranger  
 
 
 
Asseyez vous Julien 
 
 
Merci 
84  
 
Un brouhaha  
 
 
 
 
 
  
 
C’est bon 
Tu t’assieds Pierre 
 Willy aussi 
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Ecoutent en silence 
 
Bon on fait un retour au calme. Autant sur les premières séances j’avais noté beaucoup 
de positif par rapport à votre envie hein et le fait de jouer la volonté de gagner d’être 
dans le duel complètement. Sur cette séance où j’ai commencé à mettre en place des 
situations de travail, dans les phases où on se regroupe et où je redonne les consignes je 
trouve qu’on perd trop de temps parce que, on discute on joue avec les raquettes on joue 
avec les volants, hein donc on n’est pas allé au bout de ce que je voulais !  
85   Pour l’instant au niveau de cette séance c’est moi qu’ai enregistré tous vos résultats. Il 
m’en manque d’ailleurs j’aimerais bien que tous les matchs qui se sont joués en 15 
points là que j’ai bien tous les résultats. Si j’ai pas de résultats c’est comme si vous 
n’aviez pas joué.  
La semaine prochaine c’est vous qui consignerez vos résultats sur une grille hein je vous 
l’ai amené vous consignerez vos résultats sur ce tableau hein à double entrée comme la 
bataille navale c’est vous qui mettrez vos score. Je vais reporter ce que vous avez fait 
aujourd’hui ensuite c’est vous qui mettrez vos score. Par contre, le travail là de 
commencer à jouer à faire déplacer l’adversaire à envoyer le volant dans des zones 
différentes ça commence à prendre forme.  
86  
Ecoutent en silence 
 Sur la séance à venir j’aimerais qu’en plus vous soyez vraiment sur la prise 
d’information sur ce que fait l’adversaire. 
Il va falloir essayez de trouver des formes pour gagner le point de façon plus rapide, on 
l’a vu avec le groupe 1 par exemple et Willy qui disait j’ai perdu le match pourquoi 
parce que Sébastien Canon m’a fait des petits services là et j’arrivais pas à les renvoyer. 
Et bien effectivement la rupture c’est aussi dès le service qu’elle se construit ! hein  et 
c’est important cette réflexion là cet échange qu’a eu entre tous les deux il était 
important parce que la rupture du point elle se construit dès l’engagement ! Or pour 
certains encore le service c’est simplement la mise en jeu j’envoie le volant de l’autre 
côté je suis positionné à droite à gauche je sais même pas trop hein ? D’accord ? les 
règles on a à les suivre et ensuite c’est important que la rupture vous la créiez dès le 
début de la construction du point. 
87 En silence  On a vu deux choses les zones différentes et le fait de fixer le défenseur. C’est tout pour 
aujourd’hui, vous pouvez regagner les vestiaires 
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ANNEXE 3G: Codage du verbatim de la séance 
 
TPS LES DIALOGUES Catégo 
risation 
Interprétation 
/ Remarques 
Romain Cathala   
Tous eux qui ne veulent pas être filmé et qui le savent là vous venez 
chercher les.. Charref ! 
IF 
 
Hakim tu vas avec eux aussi là-bas 
E : Je vais là bas ? 
Oui ben oui sinon elle pourra pas vous isoler 
IF 
 
Et les autres vous vous resserrez un petit peu par rapport à moi. IF 
 
Franck vous vous resserrez de ce côté là IF 
 
0 
Approchez vous et je vous donne les … 
chuut 
ATS 
 
 
 
Non non mais vous restez quand même sinon vous n’allez pas 
entendre ce que je vais vous dire mettez vous sur le côté juste que 
vous puissiez voir ce que je vais vous dire vous allez travailler avec 
les autres de toute façon  
IF 
 
1 
Alors je vous explique chuuut  donc je vouuus  
je vous explique la situation par laquelle on va commencer au 
niveau du travail. La semaine dernière on a terminé les 3 rotations 
de montante donc il y a un classement provisoire à l’issue des deux 
premières séances pour la classe donc vous travaillerez avec des 
élèves qui sont de votre niveau de jeu pour faire le travail que je 
vais vous indiquer au tableau. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2 Vous allez faire une situation de 1 contre 3 
Un joueur le joueur A et en face vous allez retrouver une partie 
d’exercice que vous aviez vu en première séance qu’était la porte, 
c’est à dire je vais mettre deux plots au fond du terrain espacés d’un 
mètre et ici je vais avoir trois joueurs. D’accord ? 
Ces joueurs comme au niveau de la première séance vont devoir 
renvoyer le volant dans le camp adverse et ensuite sortir du terrain 
pour rentrer par la porte d’accord ? par contre celui qui est en face 
reste tout seul 
 
Celui qui est en face est celui qui va engager systématiquement 
d’accord ? c’est lui qui servira à chaque fois. On va décomposer la 
situation en deux moments 
 
IE 
 
Con R 
 
 
Tu te tournes vers moi Smaïn s’te plaît 
E : D’accord Madame 
IE 
 
3 
On va décomposer en deux moments, premier moment vous êtes en 
situation d’échauffement donc au lieu de courir autour de la salle ça 
vous sert d’échauffement vous allez être en coopération, premier 
but : échanger le maximum de volants en situation de un contre 
trois d’accord , on va faire ça pendant 4 minutes, à l’issue des 4 
minutes on considérera que vous êtes échauffés hein par rapport à 
l’utilisation de la raquette, et cette fois on rentrera dans de 
l’opposition 
 
4 donc il va falloir essayer de gagner tout seul les trois joueurs qui 
eux vont faire la routine de rentrer et sortir par la porte d’accord , Et 
les matchs se feront au temps de façon à ce que je puisse vous 
arrêter à chaque fois. Les matchs seront des matchs de 2’30, il y a 4 
minutes d’échauffement et ensuite il y a 4 minutes par match puis 
changerez, A sera tout seul, puis B,  puis C puis D . Est-ce qu’il y a 
Con R 
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des questions par rapport à l’organisation de la situation ? 
E : Non  
E : Non  
Vous avez compris ce qui est à faire ? Avant que vous preniez la 
raquette je vous dis avec quels joueurs vous êtes sur le terrain. 
Vous commencerez comme vous voulez un joueur tout seul et trois 
en face , vous prenez les plots vous avez besoin de 2 plots par 
terrain pour gérer votre installation  
 
Vous ne bougez pas tant que j’ai pas donné les infos IE 
 
Sur le terrain 1 : Sébastien Canon, Willy, Mathieu et Jonathan sur le 
1 
E : Mathieu qui c’est Mathieu 
Au deuxième Yacin , Yoann 
Con R 
 
Attend ! 
Yacin,  
IE 
 
Assied toi le temps que je donne les noms sinon vous allez tous 
partir et les autres ne vont pas entendre 
IF 
 
5  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E : Pourquoi Madame, vous avez dit que c’était même pas ça le 
groupe la dernière fois , 
Si si il y a les 8 et Mathieu en plus parce qu’il n’était pas là la 
semaine dernière 
Yacin,Yoann, Thierry, guillaume sur le terrain deux 
Sur le 3 Pierre Mohamed Smaïn et Yann 
Sur le 4, Julien Friconnet, Julien Come Yannick et Grégory 
Le 5, Sébastien Alex Charef et Fred 
Sur le 6 Hakim Maxime Thibaut Stéphane et je vais avoir Romain 
et Franck donc on va voir comment je vous dispache sur les terrains 
à côté parce que vous êtes que 2 il manque des joueurs  
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
Vous prenez les raquettes vous prenez les plots on organise la 
situation 
ATS 
 6 
E : xxxxxx il faut prendre le même numéro, putain ! 
E : hé il faut prendre le numéro !, le numéro ! 
E : xxxxxxx 
C’est pas grave c’est pas grave pour aujourd’hui c’est pas grave 
Sébastien, prenez ce que vous voulez, on va perdre de temps à 
regarder les numéros de raquette 
E : mon numéro pour la prochaine fois  
Tu me le donnera à la fin 
E : j’ai le 17 
E : ouais mais pour jouer contre les autres 
IF 
 
 
 
 
 
 
 
 
Heu donc Omar t’y étais pas non plus Con R 
Bon tu la laisses c’est la sienne c’est pas un problème 
E : tiens tu veux la 4 
IE 
 
Je vais vous en donner y’en a  
Tiens prends celle là Yann elles ont été recordées 
IF 
 
E : Madame 
N’importe 
Elles ont été recordées xxxxx 
IF 
 
Bien tu vas te mettre sur le dernier terrain puisque je t ‘ai jamais vu 
Omar tu va venir avec Franck puisque je t’ai pas vu, les deux je 
vous ai pas vu du tout en badminton pour l’instant 
Con R 
 
E : xxxxx 
Et ben oui mais bon tu commences là où tu commences, donc tu te 
mets sur ce terrain tu vas être tout seul 
IF 
 
7 
Maxime tu fais pas IF 
Le professeur 
réfléchit sur quel 
terrain elle va mettre 
l’élève Omar, 
interrompue, elle 
règle ensuite 
plusieurs choses et 
reprendra  plus tard le 
problème d’Omar  
 
Comparable aux 
chauffeur qui sont 
ralenti et doivent 
rattraper le temps 
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E : xxxxx 
Comment  
Vous avez pris les plots pour faire la situation ou pas ? 
E : il en faut combien , 
Deux 
 
 
 
Con R 
 
 
 
Yacin vous avez pris le matériel ? Con R 
 
8 
Où est le troisième avec vous ? où est le troisième ? 
Eh ! vous allez pas perdre trois heures pour savoir qui est tout seul 
ça va changer à chaque séquence. 
Mathieu tu vas en face ! Allez ! 
Eh ben t’es tout seul tu restes là ! 
E : madame dites lui que xxxx 
il y a un joueur tout seul tu te mets en face 
E : et ben voilà ! 
Trois contre un   
Con R 
 
 
 
 
Installation de la 
situation sur les 
terrains 
Smaïn tu vas en face, toi t’es là Pierre tu viens là Mohamed t’es tout 
seul 
Allez   
Con R 
 
9 
Non on est 3 d’un côté et 1 de l’autre, 3 et 1 ! tu es là Pierre, heu 
Julien 
Où sont vos plots les gars ? 
E : heu j’sais pas y’en avait 2 , 3 là on nous en a pris 
Con R 
 
 
Top ! vous arrêtez les volants, chuuut,vous arrêtez les volants !  
on démarre 4 minutes de travail, but maximum d’échanges sans que 
le volant tombe par terre, si il tombe vous recommencez à zéro, 
d’accord ? 
prêts ? c’est parti ! 
 
 
ATS 
Con R 
 
tu compte Yannick t’es gardien du score Con R 
 
Jonathan tu gardes le score Con R 
 
Yacin tu 
E :  il est bête ou quoi ! 
Tu comptes les échanges Yacin 
E : xxxxxxxx 
Con R 
 
Il t’a donné une réponse hein heu Thierry ! pour l’instant c’est on 
en fait le maximum au dessus du filet.  
 
Con R 
 
10 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10’48 
Yacin tu comptes à haute voix Con R 
 
 
Yann tu comptes le nombre d’échanges réalisés sans que le volant 
tombe par terre 
 
Con R 
 
Non stop, stop stop stop stop ! alors tu étais pas là sur la première 
séance franck, 
Charef tu viens là 
E : ouais ouais  
 systématiquement tu dois sortir par le côté mais tu rentres 
obligatoirement par la porte tu n’as pas le droit de venir là pour 
jouer le volant 
E : pourtant j’ai fait une belle balle 
Con R 
 
11 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
tu dois être en mobilité Con J 
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Tu es responsable franck du comptage, d’accord ? chaque fois que 
le volant passe par dessus le fil tu comptes 1 et quand le volant 
tombe par terre tu repars à zéro 
 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
Heuuu stéphane tu comptes les échanges Con R 
 
Frédéric tu me comptes les échanges sur ce terrain, 2 3 4 tu les 
comptes Frédéric d’accord à haute voix 
 
 
Con R 
 
Si ça marche bien on essaie d’allonger les trajectoires ! Con J 
 
Sur votre terrain vous pouvez essayer d’allonger les trajectoires Con R 
 
Qu’est ce qui t’arrives yoann ? 
E : xxxxxx 
Sans que ça tombe ?! 
XXXX
XXXX 
12 
Combien vous avez fait Yann pour l’instant ?  
E : 30 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bon 30 on essaie d’améliorer ce résultat là ! vous avez encore 1’30 
pour améliorer ! allez ! 
Con J 
 
 
C’est ça qu’est demandé Julien tu crois là ? 
E : xxxxx 
Pour en faire un maximum c’est de viser le plafond ?! 
Con R 
 
13 
Tu comptes Yannick j’entends rien là comme motivation pour 
essayer de faire mieux ! 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ouais mais si tu comptes pas heu ! Con R 
Essaie de prendre tes volants à main haute n’attends pas qu’il 
redescende sinon tu leur laisses le temps de tourner 
Con J 
 
Ca devient n’importe quoi les gars ! on n’a pas dit fun ! on a dit 
(mime le geste du dégager) 
Con R 
 
C’est un échauffement sur les trajectoires les plus précises 
possible ! 
Con J 
 
Top top ! 
E : madame madame ! 
vous venez là s’il vous plaît ! 
 
Yacin ! 
 
ATS 
 
 
IF 
14 
Vous venez là ! 
Franck ! 
E : xxxxxxx 
ATS 
IF 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E : 52 ! 
Attends je vais noter 
E : pourquoi tu ments ?! 43 
 
Con R 
 
Willy on s’arrête ! sinon on perd du temps à chaque fois IE 
E : ouais les oranges à côté ! 
Les oranges si vous pouvez passer d’un côté 
E : xxxxx 
Xxxx j’suis désolée 
IF 
 
Alors : chuuut ! ! oh oh  IE 
15 
Ça y est Willy ? ! IE 
 
La professeure 
s’apprête à noter elle 
est interrompue et 
reprendras son action 
à la minute 17 après 
avoir fait un détour 
par l’explication  du 
sens du travail 
demandé 
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E : xxxxxx 
La caméra va finir par arriver sur vous si vous vous manisfestez un 
peu trop ! chuuut ! non vous écoutez.  
 
IE 
 
Par rapport à ce travail que je vous ai demandé j’ai dit ça sert 
d’échauffement, ça remplace les tours de gymnase qu’on pourrait 
faire de façon à ce que vous jouiez avec la raquette et dans un 
contexte de mobilité puisque vous aviez à rentrer et sortir par la 
porte, sur certains terrains je vais prendre les résultats, j’ai vu des 
choses un peu fantaisiste ! je joue entre les jambes hein, je cherche 
à jouer contre le plafond, 
E : c’était à la fin  
 
Con J 
 
 
Chuut ! Hep ! 
 
IE 
16  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
C’est important, c’est important ce travail d’échauffement, quand 
vous êtes en coopération vous devez essayer de produire les 
trajectoires… 
  
comment vous aviez dit qu’elles devez être la semaine dernière les 
trajectoires ? 
E : sur le joueur 
Sur le joueur 
E : haute  
Haute ! 
 
E : longue  
Longue, donc c’est pas je joue n’importe comment ! d’accord ? je 
joue haut je joue long, je joue sur le joueur et là je suis en 
coopération en duo. 
 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Alors je prends les résultats : terrain 1 
E : 49 
Terrain 2 ? 
E : 68 
Terrain 3 :  
E : 52 
Terrain 4 yannick ? 
E : 42 
Fréderic terrain 5 ? 
E : 43 
Terrain 6 ? 
E : tu sais ma raquette elle est tordue là t’sais 
Sur le terrain 6 ?! 
E : et ben heu  21 
Et sur le 7 ? 
E : 42 
Et sur le 6 qui c’est qu’était sur le 6 là au milieu ? 
E : xxxxx 
D’accord.  
 
Con R 
17 
Eh ! on s’éparpille pas vous venez là et on démarre vite la suite qui 
m’intéresse 
IE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur 
s’interrompt  
 E : xxxx 
Oui ? 
E : on fait des matchs là il est déjà 14h10 
Alors ! 
 
IE 
 
 
(silence le prof attend le silence)  
18 
Mr Boutounet j’aimerais que vous écoutiez IE 
pour ne reprendre que 
plus tard le fil de son 
discours 
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Alors, les résultats ça va quand même de 21 à 68 donc il y a un 
écart qui est important d’une séance à l’autre ce serait bien hein que 
ça progresse vers le maxi, maintenant, 
Con J 
 
Willy ! on perd du temps là s’il te plaît IE 
 
vous allez enchaîner y’aura 4 matchs sur tous les terrains où vous 
êtes par 4 il y aura 4 matchs à faire. Chacun doit jouer tout seul. 
 
 
 
 
 
le professeur 
s’interrompt puis 
reprend le fil de son 
discours 
19 Toutes les 2’ 30, toutes les 2’30 je vais demander le score , je 
rappelle que c’est celui qui est tout seul qui engage 
systématiquement en respectant les règles du badminton mon score 
et pair je suis à droite mon score est impair je suis à gauche. Les 
copains en face continue à faire la tournante par la porte. S’ils ne 
rentrent pas par la porte y’a point pour celui qui est tout seul. Il n’y 
a pas d’élimination, on compte les points entre celui qui est tout 
seul par rapport à ceux qui sont à 3, y’aura un score pour ceux qui 
sont à 3 
E : on compte les points alors 
On compte les points, y’aura un score pour celui qu’est tout seul et 
un score pour ceux qui sont à 3, le même. Je suis contre Yoann 
Maxime et Yannick, je compte mes points et eux ils auront le même 
nombre de points d’accord ? 
 
 Y’a pas d’élimination comme la semaine dernière au niveau de la 
tournante sur tout le terrain   
E : OK 
Y’a pas de question ? 
E : non  
C’est parti alors sur les terrains, celui qu’est tout seul démarre celui 
qui veut ! 
Allez c’est parti ! 
N’importe n’importe il faut y passer partout alors heu tout le monde 
va être tout seul  
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ATS 
 
 
Con R 
 
Chuuut ! chuuut ! 
 
IF 
Tout le monde est prêt ? ! 
 
Prêt ? 
 
ATS 
Cette fois on cherche à faire le point ! 
 c’est parti ! c’est parti ! 
Con R 
ATS 
20 
Vous vous continuez à tourner à faire la routine Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Franck quel est le score parce que t’étais pas là jusqu’à présent 
E : xxxx 
 
 
Con J 
 
Alors 2 /2  c’est le score du serveur qui t’indique si t’es à droite ou 
à gauche, 2 c’est pair donc t’es à droite  
E : ouais mais il connaît pas pair ou impair 
2 voilà et impair c’est 1 3 5 7 9 et à ce moment là t’es à gauche 
d’accord ? 
allez !  
 
Con R 
 
 
21 
 
21’34 
vous l’aidez Charref, allez ! la ligne sur le côté c’est celle là, au 
fond c’est la deuxième 
E : xxxxxx 
Allez 
 
Con R 
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Tu comptes tes points hein ?  
 
Con R 
Annoncez le score à chaque fois Con R 
Smaïn on s’entend pas si il y a ce niveau sonore 
E : (dans le fond) vas-y vas-y 
 
IF 
22 
22’26 
 
 
 
 
 
 
 
22’50 
Tu dois sortir Charef après et rentrer par la porte. Personne reste sur 
le terrain 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
Ouais bien joué heu Sébastien 
 
Con J 
Non non non c’est la première sur le côté, la première sur le côté, le 
couloir latéral est un couloir de double je vous l’ai déjà dit 
Con R 
 
Stop ! vous venez donner vos scores on s’arrête ! ATS 
Smaïn on s’arrête 
 
IF 
23 
23’10 
 
 
? 
 
 
23’46 
Vite vite ! 
E : madame si ils sont nuls xxxxx 
ATS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vous venez là on s’arrête 
E : 8/4 
ATS 
 
Je t’ai rien demandé Mohamed pour l’instant 
Bertelli tu viens là, non non on s’échappe pas ! 
hé ! on se tait parce que sinon on perd trop de temps 
IF 
IF 
IF 
Willy vous venez là vous êtes toujours les derniers ! 
Maathieu ! 
IF 
 
E : xxxxxx 
Si tu viens à chaque séance tu auras ta dose de travail  
? 
Vous allez me donner les scores 
 
Con R 
Yacin  
Est–ce qu’on pourrait prendre l’habitude gentiment quand on se 
regroupe un de pas faire voler les volant Smaîn après tu me diras je 
suis très gentil tout va bien, de pas faire d’équilibre avec les 
raquettes Mr Vizentin !  
E : xxxxxxx 
E : faut arrêter !  
IE 
24 
Score Sébastien ton score et celui des autres 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
l’enseignante 
commence à prendre 
les scores, doit 
s’interrompre et 
reprend après 
25 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E : xxxx 
Pour toi 10 ? 
Yacin ton score ? 
E : 17 x 
Mohamed ton score 
E : hou là là 
Yannick ton score 
Alex ton score 
E : 10 et les autres ? 
E : x 
Hakim ? 
E : 16 /4 pour moi 
Et franck ? 8 partout 
Con R 
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Deuxième rotation vous changez de joueurs tout seul !  
Allez ! 
Con R 
ATS 
Frédéric ça t’amuses là ? Ce que tu viens de faire avec Boutonnet ? 
Ca t’amuses  
 
Thierry tu te tiens correctement. Thierry tout seul  
IF 
 
 
IF 
25’30 
Prêts au niveau de chaque terrain ? c’est parti ! ATS 
 
 
Greg tu dois sortir ! 
Con R 
Elle est dans le couloir y’a point pour Smaïn 
Ouais c’est le couloir de double Mohamed on l’a dit dés la première 
séance les règles 
Con R 
26 
 
 
26’40 
 
 
 
 
26’54 
Là t’as les fesses en arrière Mohamed alors forcément tu peux pas 
avoir de la puissance par rapport au volant place toi en arrière de 
ton volant 
Con J 
 
 
 
 
Non il y en a un seul sur le terrain les autres ils sont derrière 
E : il a servi il a servi l’autre il a  
Non c’est pas lui qui doit servir c’est Charef en face donc c’est pas 
possible  
E : ben voilà ben c’est lui qui s’est trompé 
 
 
 
 
Con R 
 
 
Qui c’est qui doit être sur le terrain là ? 
E : xxxxx 
Oui ! c’est toujours celui qu’est tout seul qui  sert. 3/3 c’est à 
gauche.  
Con R 
 
 
T’es à gauche 
Romain t’es là 
 
Con R 
Et vous sortez pour rentrer sur le terrain  à chaque fois Con R 
27 
Là y’a point pour lui parce que tu as raté le volant, d’accord ? Y’a 
point pour lui puisque tu as loupé le volant  
Con R 
 
 
Alors Stéphane y’a un souci ? 
E : xxxx 
 
 
? 
On rentre par la porte Hakim, par l’intérieur des plots Con R 
Tu sorts Alex à chaque fois 
Si vous ne rentrez pas et vous ne sortez pas hein  
Con R 
vous comme vous êtes trois sur la dernière rotation il y en a un qui 
refera l’exercice 
Con R 
28 
28’06 
 
 
28’24 
Heu sebastien tu arrêtes un petit peu  
E : xxx 
Ben t’as qu’à faire un petit peu attention 
 
E : ouais il xxxx 
IF 
 
 
 
 
 
 
Le hein révèle 
probablement un 
détournement de la 
pensée et ou du 
regard car le prof ne 
poursuit pas sa phrase 
et passe à autre chose 
 
Top ! top top top   
 
ATS 
29 
29’09 
 
 
 
 
Sébastien 
 
Chuut 
IF 
 
“Implicitement” et 
même de façon 
installé ou dite le prof 
relève les résultats 
après chaque exercice 
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29’43 
E : madame madame 
E : ta geule toi  xxxxxx(parle arabe) 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
 
Ce sera intéressant d’analyser l’entretien sonore pour vous comme 
pour moi  
 
E : Bon ta gueule ! (agressif) 
E : oh c’est bon oh ! 
 
 
 
 
 
IE 
 
 
 
 
Activité empêchée : il 
s’écoule 30” entre les 
deux intervention. 
Cette réaction est 
relative probablement 
à ce que se disent les 
élèves juste avant 
Je prends les scores Con R 
E : oh il est où  
 
J’sais pas si vous vous rendez compte mais on perd plus de temps 
dans les regroupements hein que dans les phases où vous êtes en 
train de jouer 
 
On vient on essaie d’être xxxx plus rapidement 
 
 
IE 
30 
 
 
 
30’15 
Alors Willy tout seul  
E : xxxxx  
Thierry tout seul  
E : 9/7 
E : oh heu n’importe quoi y’a pas ça 
 
Smaïn tout seul 
E : 8/7 
E : n’importe quoi ,  pour nous  
E : heu non xxx 
E : xxxx 
 
Julien ? Julien Come 
 
Sébastien 
E : 9/7 
 
 
 
Là encore 
l’enseignant 
s’interrompt, tente de 
raisonner les élèves, 
puis revient à son 
action initiale, 
prendre les scores. La 
notion de temps 
abordée, prétexte 
pour les élèves met 
sans doute aussi dans 
une forme d’urgence, 
de temps à rattraper 
ensuite 
Stéphane  
E : 8/7 pour eux 
E : ouais mais lui il a eu 7 et nous on a eu 8 
E : ouais c’est bon on a compris 
Toi tu as eu 8 
E : oui 
 
Et Charef ? 
E : C’est moi qu’ai gagné 
E : xxxx 
Con R 
Eh vous venez là je vous ai pas demandé de repartir !  IF 
vous venez là on va faire une variante 
E : une quoi ! (en cœur) 
Con R 
Je vous ai pas demandé de regagner les terrains 
 
E : eh ! ho ! elle a demandé de revenir 
 
IF 
31 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
31’36 
 
 
 
 
 
31’50 VI - TE ! 
Yacin ! ce sera intéressant 
E : xxxxxx (parle en arabe) 
IF 
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E : xxxx 
E : xxxx 
 
Bon sur le premier regroupement je vous ai pas demandé 
 
 
 
Con J 
E : chut oh !  
Sur le premier regroupement je vous ai pas demandé (en baissant la 
voix) ce que vous aviez intérêt à faire pour gagner tout seul ? 
 
Est-ce que vous pouvez sur ce deuxième regroupement me signaler 
ce qu’il était intéressant de faire pour celui qu’est tout seul par 
rapport aux trois joueurs pour gagner le match puisque globalement  
E : xxxx 
 
Con J 
32 
 
 
 
 
 
32’24 
E : xxxx 
E : c’est tous des bourrins 
 
Tu vas au vestiaire maintenant 
E : mais j’ai rien dit ! 
tu vas au vestiaire j’ai besoin de parler gentiment tranquillement  
E : xxx 
Tu vas au vestiaire 2 minutes, mets toi sur le côté 2 minutes, je te 
rappellerai après 
E : (quelques rires fusent) 
 
 
 
IE 
 
Je vous rappelle simplement hier on a eu votre conseil, les délégués 
étaient présents, il a été clair qu’à la fin de chaque séance on 
consignerait tous les petits détails. Alors c’est des incidents mineurs 
ça, mais ne pas être capable quand on fait une phase de 
regroupement de ne pas être en train de gesticuler c’est à dire de 
laisser sa raquette de poser le volant ne pas faire de bruit ne pas 
parler hein c’est nécessaire dans toutes les disciplines. 
 
IE 
33 
Donc je repose ma question pour celui qu’est tout seul par rapport 
aux élèves qui sont à trois hein comment il faut qu’il procède pour 
essayer de gagner le match ? Comment vous avez fait ? 
 
E : des balles courte 
Pourquoi balle courte ? 
E : Ils viennent de derrière 
Alors effectivement comme la porte est au fond si je mets des balles 
courtes qu’est-ce que je crée ?  
E : il avance, il court on le fatigue ! 
Il court il fatigue c’est à dire que le déplacement il est long pour 
l’adversaire et comme il est long souvent je vais réussir à faire le 
point 
 
34 E : xxxx 
Pour les joueurs qui sont à 3 en train de tourner , assez souvent vous 
n’avez pas gagné les matchs alors que vous êtes à 3 qu’est ce qui 
vous pose problème ? 
E : heu l’adversaire il crie trop il nous déconcentre 
E : xxxxx 
La distance pour aller chercher le volant et ensuite ? 
E : xxxxx trop  
E : xxxxxx 
E : chacun xxxxx 
Donc tu subis le coup des autres copains donc il faut peut-être 
chuuut ! 
C’est intéressant ce qu’il vient de dire Yoann 
E : il a dit quoi ? 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Une brève 
intervention qui ne 
paraît pas trop 
troubler le discours 
de l’enseignante 
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E : xxxxx  
 
Mathieu ça t’intéresse ou tu discutes avec Sébastien ? 
 
IE 
Il a dit que si à 3 on gagne pas contre celui qu’est tout seul c’est 
peut-être parce que hein on est en train de subir le coup hein  qu’a 
créer le prédécesseur devant soi 
 
Le problème demeure 
et l’enseignante est 
contrainte de réagir, 
et donc de 
s’interrompre. 
Ensuite il y a le problème du fait qu’on rentre et qu’on sorte par la 
porte il va falloir que vous accélériez un petit peu ces rotations  
E : ouais mais y’en a qui restent au milieu ! 
Con J 
 
35 
Sur les deux matchs à venir ! le joueur qu’est tout seul choisit où il 
positionne sa porte elle n’est pas forcément au fond, elle peut être 
dans la zone avant latéralement simplement la seule chose quand 
y’a des terrains qui sont les uns à côté des autres vous faîtes en sorte 
qu’est pas de porte entre 2 terrains hein pour pas vous gêner par 
rapport aux autres partenaires qui sont sur les côtés.  si vous les 
mettez latéralement c’est sur les terrains extérieurs pas sur les 
terrains du milieu d’accord ? Celui qu’est tout seul peut changer la 
porte elle fait toujours 1 mètre de large elle peut être n’importe où 
latéralement ou au fond si vous voulez la maintenir au fond. 
D’accord ? C’est parti vous allez sur vos terrains ! troisième match 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
ATS 
 
 
Vous pouvez changer la porte de place ! 
Tu peux changer ta porte Mathieu ! 
E : xxxx 
Tu veux rien changer  
 
Con R 
Con R 
E : moi je la mets sur le côté là là 
Non par contre si vous la mettez sur le côté c’est de ce côté parce 
que l’autre vous avez un terrain à côté ça poserait problème  
 
Con R 
Je vous laisse le temps de changer vos portes de place si vous 
voulez  
E : de quoi ? 
De changer la porte de place si vous voulez.  
Con R 
Prêts ? Prêts ? alors ça démarre ! ATS 
Ca fait toujours 1 mètre la porte Smaïn Con R 
Prêts ? c’est parti !  ATS 
36 
36’09 
 
 
 
 
 
 
 
36’30 
Ca fait toujours un mètre la porte. Tu peux choisir de la positionner 
sur le côté mais il faut qu’elle fasse toujours un mètre à peu près. 
 
Con R 
 
37 
37’32 
 
Chuuut ! xxxxxx 
 
 
IF 
 
38 
38’22 
 
Attention Mathieu la balle là si tu fais un volant qu’est trop livré tu 
laisses Willy attaquer 
 
Con J 
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Il y a qu’un seul joueur qui est sur le terrain les autres sont à 
l’extérieur, vous économisez pas le déplacement 
 
Con R 
 
Bien   joué Yann !  Con J 
 
 
On a dit qu’on essayait de jouer Grégory où çà ?  
E : xxxxx 
Et ouais à l’opposé des joueurs on a dit qu’on pouvait jouer court 
parce qu’ils rentraient par le fond alors que là tu joues sur le 
joueur ! 
 
Con J 
39 
39’29 
 
 
 
 
39’47 Top ! top ! 
 
Vite vite ! il y a encore une rotation on met beaucoup de temps ! 
E : xxxxxx 
 
 
 
 
 
 
 
La pression 
temporelle ressentie 
par l’enseignant 
Gestion de la 
chronogénèse 
E : madame  
C’est terminé, je t’ai dit que c’est terminé 
E : xxxxx 
 
ATS 
 
 
 
 
IF 
Faut savoir s’arrêter Mohamed 
E : ouais faut savoir s’arrêter dans la vie elle a dit c’est stop ! 
IF 
Sébastien tu t’appuies pas sur le filet s’il te plaît IF 
Alors très vite Mathieu ? 
E : xxxxxx (brouhaha) 
Heu Yoann 
 
Con R 
Tu arrêtes ou tu t’en vas sur le bord j’en peux plus ! 
E : xxxx 
Non tu te gères comme un maternel c’est avant le cours après le 
cours. 
 
E : Brouhaha 
 
 
IE 
Tu viens là tu te dépêches. Tu viens là ! IF 
40 
Alors Yoann ?  
Yann ? 
 
Greg ? 
E : 11 à 6 pour nous  
Frédéric ?  
 
 
Con R 
Vous pouvez venir autour de moi et pas perdre du temps à côté ! IE 
E : 11/ 7 
Frédéric ? 
E : il a 7 et nous on a 11 
Maxime ?  
E : xxxxx 
E : Nous on a gagné contre Cathala 8/6 
 
Con R 
41 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
41’36 
Vous venez là dernier match ! Approchez-vous vite fait ! 
 
E : dernier match ! 
IF 
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On va pas faire de match hein 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
IE  
Donc dernière rotation de 2’30 je vous avais demandé de changer 
les portes, y’a un seul groupe qu’a changé c’est celui là 
ATS 
Con R 
 
qu’a mis les le  la porte légèrement plus sur le côté gauche, 
pourquoi vous n’avez pas changé les autres ? 
E : si on a changé ! 
E : xxxx 
E :xxxx 
Con J 
Bon sur la dernière rotation je vous oblige puisque la fois 
précédente vous n’avez pas voulu essayer, je vous oblige sur la 
dernière rotation à changer la porte d’endroit d’accord ? allez ! 
Con R 
E : et moi je repars ? 
Y’en a un autre qui refait celui qui veut refait tout seul 
 
Tu choisis heu , allez Jonathan dépêche toi ! 
Con R 
42 
Prêts ? Je vous oblige à changer de zone la porte ! Con R 
ATS 
 
 
 
 
 
Avancée du temps 
didactique 
Vous changez ! 
E : ah on est obligé ? 
Je vous ai dit que je vous obligeais 
Prêts ?  c’est parti ! 
Il faut par contre qu’elle soit sur un fond de terrain, soit au fond soit 
.. mais elle n’est pas dans le terrain , voilà, allez 
Con R 
 
43 
Non non vous faîtes le boulot le même que les autres c’est pas parce 
que vous êtes trois ! 
 
IF 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Frédéric tu as une attitude heu Sébastien qui n’est pas tolérable 
E : heu quoi j’veux aller aux toilettes vous voulez pas 
Non parce que tu le gères autrement t’as eu le temps et en plus y’a 
des toilettes dans le gymnase tu peux le faire avant de démarrer le 
cours c’est tout. 
IF 44 
Tu dois pas rejouer. Stop.  
Point pour toi  
Tu n’es pas sorti là 
S’ils ne sortent pas heu Thibault y’a point pour toi hein ! 
Con R 
 
45 FIN DE BANDE 
C’est un travail qui devrait durer 14 minutes. Donc vous voyez à 
travers le temps que l’on perd dans les phases de regroupement, le 
regroupement ça doit servir à vous faire avancer dans la pratique , à 
vous faire noter certains points auxquels vous n’aviez pas prêté 
attention , hein pour après transformer un petit peu ce que vous 
faîtes d’une séquence à l’autre, 
 
 
Con J 
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  Y’en a qu’ont choisi de mettre l’entrée de la porte là latéralement, 
ça induisait quoi ? 
E :xxxxxx 
Ca amenait à faire des petites balles en amorti sur le bord du terrain. 
Vous avez systématiquement mis la porte au fond, mais on aurait 
très bien pu mettre la porte dans la zone avant pour s’obliger à 
marquer des points aussi dans la zone arrière hein, l’intérêt aussi de 
ce travail c’est de en bougeant les plots s’obliger à produire d’autres 
trajectoires, puisque je vous l’avez dit il faut jouer loin de 
l’adversaire pour qu’il ait un grand déplacement à faire.  
 
Con J 
46 
Alors on va passer, vous allez rester comme vous étiez sur les 
terrains sur ces groupes là, on a pris du retard donc on va quand 
même voir la deuxième situation, on fera davantage de jeu sur la 
séance suivante. Vous allez découper le terrain de cette façon là  
 
 
 
 
 
 
 
Gestion de la 
chronogénése 
47  la zone 1 ça va être tout ce qui est devant la ligne de service, la 
zone 2 elle est sur un carré de service, la zone 3 de l’autre côté. Par 
terrain vous allez faire 2 matchs. Donc si y’a A B C D, A va jouer 
contre B , et C jouera contre D. Vous vous l’organisez. Vous avez 1 
match chacun à produire. Ce match à thème, vous allez compter vos 
points, objectif gagner le match en 15 point tie-break, le thème c’est 
le suivant : vous n’avez pas le droit de jouer 2 fois consécutivement 
dans la même zone. Si j’ai joué, je te réponds après Hakim 
 
Si j’ai joué dans la zone 1, le coup d’après je dois jouer au dans la 
zone 2 ou dans la zone 3. Si j’ai joué dans la zone 2 je dois jouer 
dans la zone 2 ou dans la zone 3. Alors c’est quoi cet exercice ? tout 
simplement de la montante que j’ai fait avec vous le premier cours 
et de ce que j’ai pu voir la semaine dernière, vous jouez encore trop 
sur l’adversaire. Donc là je vais vous demander de produire des 
trajectoires différentes, si vous visez, je pars du principe que si vous 
visez des zones différentes dans le terrain adverse forcément vous 
allez obliger l’adversaire à … vous allez créer des déplacement 
chez l’adversaire, et donc l’objectif ça va être de mettre le volant 
hein le plus loin possible de la zone dans laquelle il était.  
Con R 
 
 
48 
Si le copain il est dans la zone 1 ici, j’ai intérêt de la mettre où le 
volant ? 
E : en bas ! 
En 3 mais où 
 
E : en bas ! 
J’ai intérêt de le mettre à l’opposé 
 
Con J 
49 
Donc vous allez faire, la semaine dernière y’en a qu’étaient pas très 
contents d’avoir joué que sur demi terrain, on va jouer sur grand 
terrain 
E : xxxxx 
Par contre ça veut dire que si on joue sur grand terrain y’a deux 
joueurs qui sont sur le côté en attente et qui eux vont arbitrer et 
compter le score. Je dois pas avoir les joueurs en train de discuter 
les points, on joue ! Un compte le score l’autre regarde bien qu’on 
ait jouer dans des zones différentes, si le copain, je joue contre 
Willy, Willy envoie deux fois la balle le volant zone courte, y’a 
point  pour moi. On va le faire, au lieu de le faire au point, on va le 
faire au temps. Deux fois 3 minutes comme ça dans 6 minutes c’est 
terminé et vous pourrez faire un match de championnat. 
Con R 
 
50 D’accord ? Alors 3 minutes chaque match on se met en place tout 
de suite deux joueurs, un autre à l’arbitrage un autre qui observe. 
Allez 
ATS  
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Sébastien tu enlèves vous enlevez vos plots là tu les mets sur le côté 
Julien t’es sur le côté tu enlèves les plots là s’il te plaît 
IF 
Y’en a deux qui sont en place ?! Con R 
 
Tiens Julien tu vas prendre pour faire les zones 1 2 3 vous pouvez 
mettre 
Comme ça des lattes au sol , encore 123 au milieu et 3 en face, ça 
sera plus visible 
Con R 
 
Pour ce terrain là attends 2 secondes, je vous mets des je vous mets 
simplement, je vous matérialise les 3 zones 
Con R 
E : xxxx 
Ben vous aurez..c’est pareil y’en a un qui jouera 2 fois et l’autre 
pas. Allez 
Con R 
C’est juste pour que vous ayez les trois zones identifiées. 
 
Con R 
Prêts ! ATS 
51 
Tu fais les 3 zones voilà 
Là ça te sers pas vraiment 
Mets au bon endroit Grégory au lieu de les jeter 
Con R 
 
E : xxxxx 
Ouais 
Prêts ?! 
C’est parti 3 minutes ! 
ATS 
Tu regardes, tu regardes bien Smaïn qu’ils ne jouent pas deux fois 
dans la même zone. 
Con R 
Mohamed tu essaies de ne pas parler dans le match. IF 
Yann tu dois être en train d’observer que les zones sont bien jouées. 
E : oui  
Con R 
Tu l’aides à observer heu Smaïn Con R 
52 
 
 
 
52’31 
Willy tu te mets à l’arbitrage Con R 
 
Mathieu tu regardes qu’ils ne jouent pas deux fois dans la même  
zone 
Con R 
Pas deux fois dans la même zone hein Con R 
E : 4/3 
 
E : eh non 
E : oh t’avais pas le droit 
 
Smaïn et Mohamed on discute pas tous les points. Y’a pas à 
discuter.  
 
 
 
 
 
IF 
Tu t’y mets Yann avec lui et y’a pas à discuter les points 
E : xxxxx 
IF 
53 
Hein non tu te mets avec Smaïn de façon à ce qui n’y ait pas de 
discussion sur les points 
IF 
 
 
E : madame ! Madame xxxxxxx 
Ben oui le service il est toujours croisé 
Con R  54 
54’09 
 
 
54’28 Non mais ça top top top laisse le volant, c’est lui, lui il a pas le droit 
deux fois de mettre dans la même zone 
E : ah d’accord 
Con R 
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Mais lui il peut très bien jouer court 
E : si lui il la met là lui il peut la mettre là 
Mais bien sûr, bien sûr simplement Pierre il a pas le droit de te 
mettre deux fois dans le 1 
Con J 
Tu lui dis yann si il a pas compris c’est l’intérêt d’être 4 pour celui 
qu’est à côté qu’a compris différemment 
E : il va pas m’écouter 
IF 
 
Pourquoi il va pas t’écouter, pourquoi il va pas t’écouter ? 
E : j’sais pas 
Y’a pas de raison  qu’il t’écoutes pas, vous avez pas compris la 
même chose et vous en discutez et vous faîtes en sorte que ça soit 
… 
 
? 
 
 
 
Julien tu dois être sur ton filet en train d’observer ce qu’il se passe 
et tu dois vérifier que le volant n’est pas envoyés deux fois dans la 
même zone. T’es pas sur les côtés à discuter. 
 
 
Con R 
55 
 
55’30 
Pareil Sébastien t’es au pied 
E : xxxxx 
 T’es arbitre t’es arbitre c’est toi qui doit compter le score. Tu te 
mets au pied du filet, comme un arbitre de tennis de table, tu viens 
sur le bord 
Con R 
 
E : xxxxx 
Pourquoi c’est pourri 
E : xxxx 
Ben oui mais quand t’es arbitre t’es debout 
 
IF 
Hakim tu perds du temps là ! ? 
Stop ! stop ! stop ! 
E : madame y’a égalité ! 
Vous faîtes un point si y’a égalité 
Con R 
Deux autres joueurs je prends les scores après 
E : xxxx 
Je viens les chercher je viens les chercher 
Con R 
Prêts ?! Deuxième match ; Con R 
56 
 
 
 
 
56’14 
 
 
 
6’34 
je viendrais chercher les scores à vos terrains Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les « prêts » sont 
catégorisés dans les 
Con R parce que ce 
sont des actions 
chronogénétiques du 
prof 
Tu te mets à côté 
  
IF 
Prêts ? Con R 
Pierre tu es à l’arbitrage avec Mohamed là bas Con R 
Et je viens chercher les scores ? 
Sébastien pareil tu es au filet en train d’arbitrer Con R 
Yacin t’es sur ton terrain IF 
Vous devez avoir un arbitre et l’autre regarde bien que les zones 
soient respectées 
Con R 
E : moi je compte les points 
Vous vous débrouillez tu trouves les noms tu te lèves t’es au bord 
du terrain 
E : j’suis fatigué 
Non ben oui ben t’es fatigué  
 
IF 
57 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
57’40 Prêts ?! c’est parti ! Con R 
 
 
Le prof tente de 
lancer une première 
fois le match. Il ne 
débutera que 30’’ 
plus tard 
 
Alors qu’on est à la 
deuxième répétition. 
Il n’y aurait là qu’a 
changer de rôle. 
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Premier match Sébastien ton score ? 
11/8 pour Sébastien 
 
Con R  
Yoann tu viens là s’il te plaît sur le bord. Mets toi sur le bord pour 
arbitrer et regarder. Tu me donnes ton score contre Yacin. 
E : 12/11 pour moi 
Con R 
 
Pardon. Pierre. Hein 
E : 29/8 
Con R 
Ouais c’est bien alterné tu vois Grégory ça marche ça fait le point Con J 
Yannick 
E : j’ai gagné 11/10 
 
Alex ton score s’il te plaît  
E : 13/6 
13/6 ? 
E : pour moi hein 
Con R 
 
 
Con R 
58 
 
 
 
 
58’22 
Non les gars vous n’êtes pas assis contre le mur vous êtes sur vos 
terrains ! 
Charref ! t’es en train d’arbitrer avec Franck sur ce terrain et 
Stéphane tu es ici sur ce terrain 
  
IF 
 
Con R 
 
 
 
 
Tu dois me donner ton score et si t’es pas à côté il faut que je te 
cherche à chaque fois 
E : 11 pour moi et 9 pour heu Thibault 
IF 
 
Charref tu te mets debout s’il te plaît. Eh ! je crois qu’on t’as dit 
hier soir qu’il fallait que tu changes d’attitude donc je veux revoir le 
Charref du début de l’année, d’accord ? tu te mets à travailler  
E : on m’a dit que j’avais une bonne attitude et un travail 
convenable pourquoi vous mentez madame ? 
 
 
IF 
 
Y’a combien ? 
E : Pour l’instant y’a 
Non ton score à toi  
 E : 15 à 6 
 
Con R 
E : Pourquoi vous mentez Madame  
 
Pour toi ? Con R 
59  
 
 
 
 
L’enseignant 
intervient auprès de 
l’élève en évoquant le 
conseil de classe de 
la veille. 
L’élève revient 
dessus et contraint le 
prof à gérer les deux 
tâches en même 
temps, la prise de 
résultats et le cas de 
Charref 
J’ai pas menti 
E : et moi il a dit quoi ? 
Et ben  
E : xxxx 
Charref ce qui a été dit c’est que tu n’étais plus à  
E : c’est parce xxxx 
à la même heu 
E : xxxxx 
Oui mais on discute pendant le conseil aussi, il y a une synthèse 
après mais y’a aussi des choses qui sont dites  et on a dit que tu 
étais en train de glisser pas forcément dans la bonne pente 
 
IE 
 
 
Tu te mets à arbitrer Con R 
On en étais à toi Franck Con R 
Je dois vous voir galoper dans toutes les zones Con J 
60 
Si  il l’envoie deux fois dans la zone 1 il l’envoie une fois ici une 
fois là mais c’était deux fois dans la zone 1 on l’a pas découpée en 
deux parties 
E : xxxxx 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le professeur reprend 
le cours de son action 
initiale. 
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Ouais mais sinon y’aurait plus de zones mais ça complique pour 
vous 
 
E :  hep !elle est 2 fois dans la même zone 
Non non non c’est bon là 
E : y’a combien là ?! 
Con R 
 
Score ? 
E : xxxx 
7 pour qui ? 
E : pour thierry 
Non stop 7 ton score il est comment heu Thierry ? 7 c’est quoi c’est 
pair ou impair ?  
E : xxxx 
Alors et t’es de quel côté quand c’est impair ? 
E : xxxxxx 
Allez, on s’applique le règlement il faut le respecter d’entrée 
  
 
 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
61 
 
Ouais ! 
 
 
Con  J 
 
 
Stop ! 
Vous venez là ! 
 
 
ATS 
 
Rapidement s’il vous plaît qu’on ait le temps de faire un  
Très vite ! 
 
IF 
Charef ! 
Allez on perd pas du temps on aura le temps de faire un match ! 
 
IF 
Asseyez vous  IF 
62 
62’24 
Alors le score Willy/ Mathieu ? 
E : xxxxx 
Pour qui ? 
Con R 
 
Guillaume Thierry 
Smaïn Yann 
Con R 
Frédéric tu peux t’avancer sinon j’ai la voix j’peux pas tenir, 
avance-toi tu viens avec les autres 
IE 
63 
Smaïn Yann ?  
E : 13/15 
Julien et grég 
E : 14 pour moi 
Sébastien frédéric ? 
E : 12/10 
Hakim et maxime 
E :XXX 
Romain/ Omar 
E : xxxxx 
 
Con R 
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Bon : remarque les scores sont assez équilibrés, à l’exception d’un 
cas 
donc il semblerait que ceux qui ont travaillé tout à fait normalement 
dans la montante des deux premières séances hein qui ont bien joué 
le jeu pour se positionner que les niveaux soient relativement 
proches par rapport au terrain. Sur ce travail là j’ai commencé à voir 
des déplacements dans des zones différentes. Donc on commence à 
tenir le bon bout de vouloir rompre l’échange en produisant des 
trajectoires dans des zones différentes. 
 
 
Con J 
64 
Vous allez faire un match, cette fois c’est un match de 
championnat, donc c’est comme ça que l’on procédera jusqu’à la 
fin qu cycle. Vous allez rester par rapport à votre 
E : madame xxxxxxxxxxxxxx 
Les 8 les 8 qui sont sur les 2 premiers terrains les 8 suivants hein 
vous êtes classés par 8 au niveau des poules 
 
 
là vous allez jouer sur le groupe de 4 où vous étiez y’a des 
rencontres qui se sont pas faîtes là par rapport aux 1 2 3 donc vous 
faîtes vous choisissez la rencontre comme vous voulez. Y’a plus les 
zones 1 2 3 mais dans votre tête il faut que ça soit la même logique.  
 
Con R 
 
 
 
 
65 
Par contre qu’est ce que je peux faire d’autre ? 
E : xxxxxxx 
Par rapport à l’exercice que vous venez de faire 1 2 3 là, quand  je 
vais jouer je joue contre Sébastien. Je viens de faire cette situation 
là, qu’est ce que je peux utiliser qu’est ce que je peux faire d’autre ?  
E : des smashs 
Je vous ai pas empêcher de smasher là  
E : xxxxx 
Qu’est ce que je vous ai empêcher de faire là ? 
E : xxxxxxx 
De jouer deux fois dans la même zone. Est-ce que chuut est ce que 
certaines fois c’est intéressant de jouer deux fois dans la même 
zone ? 
 
 
66 E : ouais quand l’adversaire xxx déplacé xxx (plusieurs voix) 
Pourquoi c’est intéressant qu’est-ce qu’on fait quand on joue deux 
fois dans la même zone ?  
E : on lui fait une feinte  
E : xxx autre côté  
E : xxxxx anticipe  
Bon  alors chuut je vois pourquoi vous dîtes ça parce que la zone 1 
elle faisait tout le devant et parfois y’en a qu’ont fait des amortis 
une fois à gauche une fois à droite or c’était dans la même zone. 
J’ai fait le choix de pas découper en 5 hein on aurait pu faire 1 2 3  
A234 de façon à ce que vous ayez cette alternative. Mais ensuite si 
je joue 2 fois si je joue deux fois au même endroit qu’est ce que je 
crée ? 
E : rumeus  
Est-ce que je crée quelque chose ? par rapport à l’adversaire ? 
E : rumeurs 
Je fixe l’adversaire à un moment donné je vais rejouer 2 fois dans la 
même zone  
 
67 c’est les mêmes processus qu’au basket etc je fixe un joueur en 
défense et une fois que je l’ai fixé en défense je vais jouer à 
l’opposé. Ouais ? 
E : rumeurs 
 
Con J 
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Alors vous démarrez un match de 15 points avec ça dans la tête ! Con R 
E : oh madame, madame !xxxxx 
N’importe 
 
?? 
 
E : madame madame est-ce que je peux faire le match là pour voir 
si je suis capable de rester là ? 
Ben non  
E : essayer essayer 
Ah ben non il fallait  
E : essayez pour voir 
Quand tu as fait Hakim à la première quand tu as refusé de jouer 
contre moi à la montante que tu t’es grillé une rotation pour rien et 
que tu ne faisais rien c’est tant pis pour toi ! 
E : mais 
Tu monteras à la soif de ta sueur  
E : mais laissez moi essayer au moins 
Non non je peux pas te laisser passer d’un terrain à l’autre, il faudra 
que tu gagnes tes matchs pour que tu remontes ! 
E : mais vous faîtes même pas de montante descendante 
Ah ben non ! c’était les 2 premières séances après c’est les 
championnats je te l’ai dit 
 
IF 
 
C’est parti 15 points ! ATS 
 
Heu ça m’intéresse que Franck joue parce qu’il est pas classé et 
voilà allez ! 
 
 
E : xxxxxxxxxxxxxxxxx 
Ils ont joué l’un contre l’autre ? ah ben alors un autre 
E : xxxxxxxxxxx 
Ouais mais Franck moi pour l’instant tant que je te hein me doutais 
bien que tu allais te classer dans un autre groupe mais je peux pas 
maintenant les gens qui sont absents les changer de groupe et dire 
maintenant vous êtes dans le  
E : xxxxxx madame 
 
 
Con R 
Omar tu joues contre heu Con R 
Ouais 15 points IE 
C’est parti 15 points vous arbitrez sur les côtés Con R 
 
Charref 
 
Con R 
68 
E : vous étiez au conseil de classe ? 
Oui tout à fait  
E : pour moi  
Pour toi ce qu’a été dit je me rappelle plus je l’ai noté je peux te 
dire exactement ce qu’a été dit et écrit. Je te dirai tout à l’heure si tu 
veux mais moi globalement c’était heuu il me semble qu’en course 
de durée t’avais pas forcément fait l’effort de refaire une 
performance donc j’suis restée sur ma faim 
 
??? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Répond à la question 
posée par l’élève 
juste avant. Peut-être 
que « Charref » est la 
suite à « omar tu 
joues contre heu » 
69 E : hum 
Hein j’ai été surprise par rapport à ça il me semble qu’au niveau des 
autres collègues par contre ils ont noté quand même ton sérieux 
donc c’est dommage qu’il y ait eu cette note négative voilà et je 
pense que tu as autre chose à montrer au groupe que ça parce que si 
des élèves qui sont sérieux qui sont positifs ont ce comportement là 
de pas vouloir refaire alors qu’ils ont une performance qui est heu 
hein plus qui est pas correcte … à la limite tu refaisais la même ben 
tant pis mais au moins tu m’auras prouvé que c’est parce que t’as 
 
??? 
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des problèmes physiologiques d’asthme etc que t’arrives pas faire 
mais tu me laisseras pas au moins sur ma faim de quelqu’un ben j’ai 
fait je veux pas refaire je m’en fou je me satisfais d’un 8 ou d’un 9 
c’est dommage  
E : d’accord 
 
Te mets pas là 
IF 
Non non Yann et Pierre ! IF 
Eh ! pourquoi y’a pas de match sur ce terrain ?!  IF 
Bien sûr c’est en 15 points ! IF 
Je vais pas vous dire à chaque fois que ça commence  Con R 
Pierre ! 
E : xxxxx 
IF 
Ouais mais  c’est aussi de l’autonomie que de gérer   Con R 
en 15 points  IE 
70 
non  c’est matchs sur votre terrain. Mais c’est important le résultat 
hein ! 
 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Répond à la question 
(inaudible) de l’élève 
plus haut 
posée juste avant ou 
quasi en même temps 
que le prof ait 
commencé une 
intervention auprès 
d’autres élèves 
 
Fred ! j’aimerais que tu arbitres le match là ! 
 
 
Con R 
Grégory c’est pareil 
 
Con R 
Yannick tu arbitres le match sur ton terrain Con R 
Yacin t’es sur ton terrain s’il te plaît IF 
Ouais  ???? 
71 
71’23 
Mais j’aimerais bien qu’on discute pas chaque points et que ce soit 
vous qui gériez l’arbitrage d’accord. Parce que là  
E : xxxx 
Non parce que là on perd du temps et toi aussi. Tu vois là c’est pas 
à lui de donner le score c’est à toi 
E : mais je leur donne depuis tout à l’heure 
Eh ben non visiblement c’est eux qui comptent 
IF 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Peut –être mêlé 
d’empêchement  par 
l’interruption relative 
à l’intervention de 
l’élève. 
 
Ouais intéressant Yoann ça ! bien joué ! 
 
Con J 
Tu me donnes Hakim contre  
E : Sébastien heu non Stéphane 
Donc y’a un autre match qui démarre. Combien ça a fait ? 
E : 15 /5  
Y’a un autre match qui se fait sur la poule. Donc tu auras terminé 
E : Ah ouais  
Oui tu as terminé.  
Con R 
Tu arbitres par contre un autre match sur ton terrain Con R 
72 
72’27 
Romain tu arbitres le match là Con R 
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 Omar tu n’es pas en train de faire la sieste, je regrette mais heu la 
sieste c’est entre midi et deux et heu 
IF  
E : je me sens pas bien madame 
qu’est ce que tu as ?  
E : j’sais pas je me sens pas bien 
tu as la tête qui tourne ? 
E : j’sais pas bizarre  
Qu’est ce que as ? tu as mangé à midi ? 
E : ouais ouais xxxxxxxx 
 
Mets toi sur le côté tu essaies de voir au moins ce que les copains 
font et si ça te semble respecter les consignes que j’ai donné 
d’essayer de jouer loin de l’adversaire 
 
??? 
Stéphane tu ne marches pas sur le terrain des copains s’il te plaît IF 
Vous avez cours après moi ? 
E : oui oui le groupe B il a pas cous 
 
??? 
73 
Dès que vous avez marqué les 15 points on me donne le score ! Con R 
 
74 E : Il m’a provoqué Madame j’ai sorti le grand jeu : 15 /4 
Et alors Willy cette défaite ?! 
E : xxxxxx 
Qu’est –ce que tu as pas fait ? 
E : ben heu .. 
Ou qu’est-ce qu’il a fait lui ? 
E : ouais ces services à deux francs là quand il a tiré devant là 
E : il a pas le droit il a pas le droit 
Mais les services il peut pas servir  
E : xxxxx 
Ah mais voilà il arrive à servir court 
E : ouais voilà 
Ca sera intéressant Sébastien ce sera intéressant la semaine 
prochaine que vous en parliez aussi parce que tout à l’heure quand 
on a fait la situation à 3 contre 1 j’avais demandé à celui qu’est tout 
seul tout le temps de servir et ça c’était  important, l’ importance de 
la construction de la rupture de l’échange dés le service et c’est sûr 
que si dès le service on commence à faire le point à ce moment là tu 
arrives à construire ton point facilement et tu t’économises alors 
que Willy hein tu vas courir partout heu  lui derrière il se fait un 
tout petit point là tranquille 
 
Con J 
 
E : ouais à chaque fois xxxxxx 
 
Si on a le temps de faire deux matchs et après  
Tiens tu peux ranger ta raquette Julien 
 
 
Con R 
IF 
E : 15 / 12 pour moi 
15 / 12 pour Julien Come 
E : ouais 
D’accord 
Con R 
75 
E : xxx j’ai mal là 
Alors si t’as mal au niveau du coude c’est parce que tu frappes très 
fort et que tu frappes dans l’axe, il va falloir que tu t’obliges à 
préparer hein je vous en ai parlé de ça au niveau la première séance  
E : ouais ouais  
de préparer avec le coude haut et la raquette derrière. Si tu tapes 
comme ça au bout d’un moment tu auras une tendinite au niveau du 
coude, c’est le tennis elbow du joueur de tennis hein 
 
Con J 
 
 
 
 159 
vous rangez les raquettes dans le bon heu  truc vous enlevez vous 
commencez à pouvoir ramasser les plots Julien en faisant le tour là  
IF  
E : xxxxx 
Pour qui 15 ? 
E : Moi 
Con R 
 
J’aimerais bien Mohamed que tu arrives à xxxxxx c’est pas normal 
que vous ne sachiez pas jouer sans être en train à chaque fois 
d’élever la voix hein ? 
E : mais j’sais pas ! 
Mais je sais pas mais ce que je vois moi c’est que vous êtes 
incapables de jouer gentiment dans un calme hein en respectant ce 
que dit l’arbitre, j’ai encore vu qu’il avait eu un petit incident tout à 
l’heure pour des points qu’étaient pas comptés 
 
 
IF 
E : 15/ 12 Smaïn xxxxx 
Pour toi ? 
Con R 
E : ouais. Madame quand xxxxx on peut choisir contre qui on joue 
Non non on va s’arrêter, au bout du match on s’arrête sinon ça va 
être tard 
ATS 
Vous terminez la rencontre que vous être en train de faire et ce sera 
terminé ! 
ATS 
76 
E : xxxxx 
J’ai dit en combien que ça se jouait Franck 
E : j’sais plus 
Ca se joue en combien de points Charef ? 
E : xxxxxx 
Et ouais mais peut être que Romain il aurait pu jouer plutôt que de 
faire 25 points tu comprends ?! 
E : et ouais ! 
C’est bien de jouer entre copains et de se faire plaisir mais peut être 
qui y’a des copains qui ont envie de se faire plaisir aussi ! 
E : xxxxx 
 
Con R 
 
Ce sont les entretiens 
qui permettent de 
savoir si ceci relève 
d’une intervention 
sur les règles ou sur 
le faire. La 
connaissance de la 
conception de ce prof 
permet de penser que 
ce genre 
d’intervention est 
chargée de ce qu’il y 
a à apprendre et à 
enseigner en EPS ( 
un peu comme les 
interventions sur le 
conseil de classe ..) 
Bon alors ça a fait combien ? 
E : c’est Omar c’est pas moi  
Con R 
Heu vous posez les raquettes si a besoin on va ranger les filets 
après. 
Heu Smaïn tu poses ta raquette s’il te plaît.  
IF 
IF 
 
Non on pose pas la raquette n’importe comment vous les rangez 
verticales dans le panier  
E : xxxx (brouhaha) ouais j’m’en fou moi 
Et vous les mettez 17 à 34 normalement ici  
IF 
Smaïn ! Smaïn tu viens là, on reste là IF 
E : je voudrais récupérer ma carte 
Heu je l’ai pas regardée pour le moment 
IE 
77 
E : xxx en course 
Tu as 15 je crois tu as 15  
E : hé ! c’est tout ?! 
IE 
 
 
 
 
 
La façon dont les 
élèves rangent les 
raquettes pousse 
l’enseignante à 
intervenir sur ça et 
elle n’aura finalement 
pas le score de Omar. 
 
 
 
 
Question 
intempestive des 
élèves sur des 
registres divers ?  
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Oui mais t’as pas produit le maxi heu  
E : j’étais à fond xxx 
T’étais xxxx ben oui mais voilà. Voilà  
E : franchement ça donne  pas envie de se donner je vous le dis 
juste 
La note Franck mais je te le dis je te le dis y’a une note de 
performance ça été mis sur 15 et après y’a une note de travail 1 
point par séance toi t’es arrivé en cours de cycle, moi je l’ai fait 
mais après il y a eu des séances où tu n’as pas travaillé. Forcément 
sur ces séances où tu n’as pas travaillé tu n’as pas eu de point. D’où 
ta note  
 
Hé Sébastien c’est n’importe quoi là tu les laisses travailler . 
E : ils ont fini 
IF 
alors on démonte le filet quand on a fini on vient me donner le score 
et on démonte le filet on fait pas n’importe quoi 
E : madame 
ATS 
78  
qui c’est qu’était en train de jouer là ? il y a eu un deuxième match 
qui s’est fait ? 
E : non mais on allait le faire 
Et pourquoi vous n’avez pas commencé à le faire ?  
E : parce que normalement on s’était xxxx 
Alors vous démontez gentiment le filet tu le prends tu démontes le 
filet 
E : celui là il est ici normalement 
Ouais ben tu le démontes !  
 
Con R 
 
 
 
IF 
Vous terminez l’échange ATS 
E : xxxxx 
Le score 
E : 15 /12 pour moi contre Thibault 
Attend attend t’étais dans quelle poule ? 
Con R 
Hakim tu démontes s’il te plaît ! 
E : xxxxx 
On s’arrête là 
 
IE 
 
ATS 
T’étais là où est Hakim là 
E : ouais 
15/12 pour toi ? 
E : ouais  
C’est à dire Maxime contre qui ? 
E : contre Thibault 
 
Con R 
Sébastien contre Alex 
E : c’est moi qu’ai gagné 
Combien ? 
15/8 et j’ai gagné contre xxxx 15/10 
Con R 
79 
Non Sébastien ! Vous rangez le terrain ! IF 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Intervention de 
l’enseignante pour 
demander à l’élève de 
respecter la consigne 
d’arrêter l’exercice  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Là je suis pas d’accord, on range les raquettes on a fini on me range 
les terrains  
IF 80 
On range le terrain les gars !Vous n’étiez pas sur ce terrain  vous 
rangez votre terrain  
 
IF 
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E : (en bruit de fond on entend des cris des bruits de frappes 
explosives)  
Smaïn ! Je t’ai demandé de poser ta raquette tout à l’heure et de 
ranger ton terrain ! 
E : C’est pas ma raquette ! 
Ben justement t’en a pris une autre 
 
 
IF 
Vous venez là SVP vous vous asseyez vous venez là  ATS 
Stéphane , ton terrain est rangé ? IF 
Sur le terrain d’à côté il manque y’a les poteaux en place IF 
Tu mets les plots Guillaume IF 
 
Vous venez là s’il vous plaît ! 
 
Vous venez là tous ceux qu’ont fini vous rangez les raquettes et les 
poteaux  
ATS 
 
Grégory ça commence à m’énerver ça  
E : xxxx 
IF 
On pose les raquettes il y a deux sacs non c’est pas on les pose 
comme ça c’est dans le sac rangé 
IF 
Tout ce qui est pas loin c’est dans celui là et on le met vertical IF 
81 
Vous venez là s’il vous plaît qu’on finisse la séance !! ATS 
 
Tu mets ton vous rangez les dossard pour ceux qu’avaient des 
dossards  
E : ah ouais  
IF 
Thierry ??? 
Charef tu me donnes ton … IF 
Hé on vient là s’il vous plaît ! 
Willy on commence pas un autre match ! tu ranges ton terrain s’il te 
plaît 
IF 
Laissez Yoann et Pierre terminer IF 
82 
Vous venez là vous vous asseyez, asseyez vous ! Moi je m’en fiche 
si vous voulez pas avoir de recréation j’ai le temps j’ai fini mes 
cours 
Asseyez vous on finit la séance 
ATS 
 
 
 
 
On peut noter que 
deux fois la prof 
s’arrête et ne termine 
pas sa phrase 
 
Y’a encore des joueurs qu’étaient sur le premier terrain Mathieu 
j’aimerais bien que tu aides tes copains à ranger le matériel s’il te 
plaît ! Je te parle tu as des terrains à ranger  
 
IF 
83 
 
Asseyez vous Julien 
 
Merci 
 
IF 
 
84  
C’est bon 
Tu t’assieds Pierre 
 Willy aussi 
 
IF 
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 Bon on fait un retour au calme. Autant sur les premières séances 
j’avais noté beaucoup de positif par rapport à votre envie hein et le 
fait de jouer la volonté de gagner d’être dans le duel complètement. 
Sur cette séance où j’ai commencé à mettre en place des situations 
de travail, dans les phases où on se regroupe et où je redonne les 
consignes je trouve qu’on perd trop de temps parce que, on discute 
on joue avec les raquettes on joue avec les volants, hein donc on 
n’est pas allé au bout de ce que je voulais ! 
 
Con J 
 
Pour l’instant au niveau de cette séance c’est moi qu’ai enregistré 
tous vos résultats. Il m’en manque d’ailleurs j’aimerais bien que 
tous les matchs qui se sont joués en 15 points là que j’ai bien tous 
les résultats. Si j’ai pas de résultats c’est comme si vous n’aviez pas 
joué.  
La semaine prochaine c’est vous qui consignerez vos résultats sur 
une grille hein je vous l’ai amené vous consignerez vos résultats sur 
ce tableau hein à double entrée comme la bataille navale c’est vous 
qui mettrez vos score. Je vais reporter ce que vous avez fait 
aujourd’hui ensuite c’est vous qui mettrez vos score.  
 
Con R 
85 
Par contre, le travail là de commencer à jouer à faire déplacer 
l’adversaire à envoyer le volant dans des zones différentes ça 
commence à prendre forme. 
 
86 Sur la séance à venir j’aimerais qu’en plus vous soyez vraiment sur 
la prise d’information sur ce que fait l’adversaire. 
Il va falloir essayez de trouver des formes pour gagner le point de 
façon plus rapide, on l’a vu avec le groupe 1 par exemple et Willy 
qui disait j’ai perdu le match pourquoi parce que Sébastien Canon 
m’a fait des petits services là et j’arrivais pas à les renvoyer. Et bien 
effectivement la rupture c’est aussi dès le service qu’elle se 
construit ! hein  et c’est important cette réflexion là cet échange 
qu’a eu entre tous les deux il était important parce que la rupture du 
point elle se construit dès l’engagement ! Or pour certains encore le 
service c’est simplement la mise en jeu j’envoie le volant de l’autre 
côté je suis positionné à droite à gauche je sais même pas trop 
hein ? D’accord ? les règles on a à les suivre et ensuite c’est 
important que la rupture vous la créiez dès le début de la 
construction du point. 
 
87 On a vu deux choses les zones différentes et le fait de fixer le 
défenseur.  
C'est tout pour aujourd'hui, vous pouvez regagner les vestiaires. 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ATS  
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ANNEXE 3H : Transcription verbatim de l'entretien post-protocole 
 
ENTRETIEN POST-PROTOCOLE NADIA 
 
 
Tps Tour de 
parole 
Dialogue 
0 1Cher 
 
 
 
2P 
3Cher 
4P 
 
 
 
alors / tu as gentiment accepté de participer de participer à ma recherche et dans ce cadre tu 
as eu à dialoguer avec Jean /  heu est-ce que tu peux me dire si cette discussion a occasionné 
des questions  des doutes  des perturbations ou des comment on peut dire  le fait de te 
conforter dans les choix que tu as opérés dans ta pratique professionnelle  
/// ben c’est les deux à la fois  
c’est à dire  
du souvenir que j’en ai   heuuu je me souviens qu’il avait / à plusieurs reprises insisté sur le 
fait qu’il aurait été assez proche de ma démarche donc ça ça m’a conforté / et comme 
c’était / depuis le dernier oral de l’agrég la première fois que j’avais l’occasion de rediscuter 
de ma pratique  réellement  // avec un peu de profondeur donc j’avoue que c’était heu // 
1  quelque part positif de sentir qu’un autre collègue puisse appréhender  la pratique de la 
même façon  que moi // heuu ensuite par rapport aux doutes // c’était plutôt des 
propositions différentes qu’il avait apportées par rapport à la gestion du public / donc je me 
souviens par rapport au début de la séance on avait discuté / heu / du fait de savoir s’il était 
pas plus favorable de placer les élèves directement dans l’activité / sans contrainte sans 
consigne particulière en les laissant se défouler extérioriser tout ce qu’ils avaient besoin 
d’extérioriser au départ  // heu et c’est quelque chose que je n’avais jamais mis en œuvre   
2  
 
5Cher 
 
6P 
 que je n’ai pas eu l’occasion de mettre en œuvre depuis  mais heu mais mais mais c’est 
quand même quelque chose qui me pose question  //  
c’est à dire que par rapport au choix que toi tu faisais de faire un échauffement avec 
raquette   rapidement et même de suite d’ailleurs tu  
ouais   c’est à dire très vite je mettais de toute façon des consignes  et heuuu  / y’avait 
toujours des consignes particulières donc forcément avant une contrainte de temps / et 
d’oralité avant qu’ils se mettent en œuvre je donnais pas les raquettes en leur disant allez-y 
// échauffez vous entre vous sans consigne particulière vous vous mettez avec qui vous 
voulez  etc et puis heu ///et ensuite recadrer les choses  voilà je laissais pas ce temps de 
soupape et peut-être qu’effectivement   heu (5 s) alors sans peut-être concevoir qu’il y ait  
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8P 
aucune consigne au départ mais je pourrais peut-être envisager qu’il y ait ce laps de temps / 
pour évacuer les tensions les pressions heu voilà par rapport à ce type d’élève  donc heu 
 
disons que pas évacuer 
il faudrait que je trouve une forme  parce que la forme de les laisser faire n’importe 
comment c’est pas une forme non plus qui me convienne  par contre peut - être démarrer 
par quelque chose de moins heu //de moins contraignant ou alors faire en sorte au moins sur 
la première situation que je lance il y ait heu // qu’il y ait moins de temps d’oralité avant 
qu’ils se mettent à // en action  voilà  alors ça je pense que c’est un travail que j’aurais à 
faire  d’autant plus que depuis heu / j’ai dans cette classe / j’ai été amenée parce qu’il y a 
des élèves qui avaient séché mon cours au moment des grèves etc donc ils ont eu à être 
collés et dans cette colle je les ai fait réfléchir à partir d’un article qu’était paru dans l’équipe  
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magazine  / qui parle du sport et de l’adolescent  je les ai fait réfléchir à // à travers les 
idées de cet article  à comment ils verraient leur activité eux confrontés au sport   / 
mhm et alors 
et à ce niveau là j’ai eu le retour de la part d’un élève justement  qui considérait / que en 
EPS pour lui il y avait trop de réflexion pour lui il n’y avait pas suffisamment de temps 
d’action et de motricité ça l’embêtait qu’il y ait besoin d'autant de réfléxion et de temps 
d’analyse quoi   
mhm mhm 
voilà c’est un retour qui m’avait été fait aussi  donc finalement je me suis dit bon peut - être 
qu’il faut que tu arrives à aménager ça avec plus de nuances que ce que je fais jusqu’à 
présent et qu’à vouloir être   /// voilà comment mélanger à la fois de la rigueur et à la fois 
heuuu / 
5 13Cher 
 
mhm ça veut dire qu’en fait t’as tu as la sensation que tu as un temps de parole important en 
début de séance / que là tu leur donnes une tâche xxxx tu pars sur l’oral qui leur mobilise 
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une forme d’attention assez scolaire 
mhm mhm 
tu pars ensuite de la pratique qui est quand même avec des consignes particulières sur ce 
qu’ils doivent faire au moment de l’échauffement  
oui puisque c'est pas un échauffement basique  
voilà et en fait entre la proposition de Jean et le retour que fait l’élève tu te dis que si tu 
pouvais diminuer ce temps d’oral 
voilà  
les faire rentrer dans une pratique physique qui ait quand même un sens et à la fois par 
rapport à ton contenu qui suit et à la fois par rapport à l’activité et à la fois par rapport à à 
quoi tu veux que ça ressemble un cours d’EPS ça te permettrait de garder ton objectif d’une 
matière d’enseignement avec des contenus en leur donnant une place peut être plus 
spontanée ou plus ludique en tout cas plus de décontraction  c’est ça ? ce à quoi t’aimerais 
réfléchir ?  
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oui oui oui j’aimerais tendre vers ça   maintenant je sais pas qu’elle est la faisabilité   
voilà donc je me souviens de ce premier aspect des choses  après il y avait un deuxième 
point sur lequel il avait un peu insisté / c’était par rapport à /// à à la période de match que 
j’organisais / que j’organisais heu sur des poules assez nombreuses  
ah ça a duré 10 minutes  
et lui proposait des poules plus réduites de 4 élèves en disant que ça permettait à l’issue de 
chaque séance que l’élève puisse se placer un par rapport à l’autre et comme il était dans une 
stratégie de défi et une envie de savoir où il se situe ça pouvait être intéressant pour ce type 
d’élève   / et heu // d’un côté je me souviens l’avoir justifié en disant que effectivement les 
poules importantes ça permettait aux élèves d'avoir des adversaires différents assez 
nombreux parce que les élèves dans des poules de 4 qui vont restées plus ou moins tout au  
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long du cycle un petit peu les mêmes à un ou deux éléments  près ça les amenait à 
rencontrer toujours les mêmes adversaires 
ça c’est effectivement la raison que tu as invoquée pour justifier ce choix 
mais il n’empêche que heu je ne l’ai pas non plus contrarié dans ce qu’il en a pu dire parce 
que je pense que  heu effectivement là aussi trouver une solution pour que à l’issue de 
chaque séance l’élève heuu /// sache où il se situe quel est à nouveau son classement et 
comment il évolue heuuu c’est c’est dans la logique 
ouais parce que tu le dis que / tu dis un peu plus loin non à la fin de cette partie qui dure très 
longtemps d’ailleurs entre vous deux elle dure plus de dix minutes // tu dis à la fin que tu 
constates quand même qu’à la fin du cycle les élèves sont intéressés de savoir à quelle place 
ils se situent 
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oui tout à fait  puisque après je leur fais faire des matchs de défi justement où on essaie de 
de défier celui qu’est classé deux classements au dessus  
donc en fait c’est ça qui te fait penser que peut être ça peut avoir un intérêt  
oui ça a un intérêt / que ça ait un intérêt ça je le sais  mais après c’était dans heu dans cet 
intérêt limite heu ///c’est juste pour enfin en tout cas je je pourrais me voir l’essayer ça  
dans un futur cycle 
xxxxxxx disons de repenser la façon dont tu procèdes en essayant d’intégrer l’intérêt que tu 
perçois dans ce qu’il dit d’une poule plus courte plus réduite parce qu’elle permet un résultat 
qui intervient plus tôt que à la fin du cycle 
la connaissance de son classement qu’elle puisse être régulière et à l’issue de chaque 
séance ça me semble être une donnée qui est intéressante  voilà  // par rapport au type 
d’élèves avec lesquels je travaille 
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et ça t’envisages d’essayer de le mettre en œuvre 
oui  oui oui 
voilà 
j’ai pas eu d’autres cycles badminton depuis donc j’ai pas pu le mettre en œuvre mais je 
pense qu’effectivement heu c’est ouais / c’est un point sur lequel je réfléchirais   // 
 
et juste pour revenir sur toute façon c’est des thèmes sur lesquels j’avais pensé te poser des 
questions parce que c’est quand même là qu’il y a des moments qui reviennent de doute de 
ta part ou de donc je veux dire c’est pas innocent que ce soit ça qu’ait marqué ton souvenir 
plus que le reste mais juste pour revenir sur l’échauffement après on reviendra sur la façon 
dont je pensais procéder pour te poser les questions, heu quand tu dis que tu va repenser 
cette façon d’envisager l’échauffement c’est que est-ce que tu avais toi déjà perçu dans cette 
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façon de le gérer une frustration ou une insatisfaction ou est-ce que c’est quelque chose qui 
t’avait pas du tout percuté que c’était un moment de la leçon à retravailler et que le fait d’en  
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discuter ça t’a remis au travail sur ça ou est-ce que c’était quelque chose que t’avais un peu 
routinisé en disant voilà je le fais comme ça et je le mets plus je me charge plus de ça dans 
ma préparation de séance c’est quelque chose qui est assez ficelé, ou alors tu avais quand 
même de temps en temps pendant les leçons tu t’es dit j’ai fait ça OK ça roule c’est pas trop 
mal mais c’est pas trop bien mais je me remets pas au travail dessus tu vois ce que je veux 
dire 
non  j’ai conscience // que dans ma façon de fonctionner   heuu / que du fait que j’ai un 
certain nombre d’exigences etc  que j’ai un temps un petit peu trop long / avec ce type 
d’élèves avant de mettre en place la situation de la mettre en oeuvre concrètement sur le 
terrain  voilà ça j’en ai conscience et pas qu’avec cette classe pas que dans cette activité  
heu voilà 
ça tu le ressens 
oui je le ressens  j’aimerais pouvoir faire alors  je sais pas  je sais pas   
par où le prendre 
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je sais pas par où le prendre  en même temps je sais aussi que par rapport à ce type d’élèves 
que très vite si on oublie les consignes ça dérive vers autre chose et donc je perdrais encore 
plus de temps à à reprendre les choses différemment par la suite  mais c’est vrai que heuu / 
le fait qu’on en ait discuté  / le fait qu’après j’ai eu ce petit compte rendu par écrit de la 
part des élèves je me suis dit bon effectivement heu ça mérite que je m’y penche et que 
j’essaie de voir si il y a une autre façon de fonctionner // plus efficace  
bon je résume donc tu me dis tout à l’heure de mémoire que ça a un peu interpellé ta 
conception de l’échauffement donc c’était justement une question que je voulais te poser 
puisque justement à la 5ième minute de l’entretien tu émets un doute sur le choix que tu as fait 
de démarrer par un échauffement raquette et volant en laissant finalement un échauffement 
physique plus traditionnel on va dire là tu le prends pas en charge et dans l’entretien tu dis à 
la fin  "oui il me semble qu’il vaut mieux démarrer comme ça"  avec une intonation qui 
baisse et tu ajoutes derrière  "je crois" avec un sourire dans la voix  
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parce que /// 
et donc là ça confirme en fait que il avait semé quand même un petit doute mais que tu 
devais quand même un petit peu avoir avant et tu termines / après y’a un autre moment après 
et c’est sur ça que j’aimerais bien que tu reviennes / toujours à propos de la situation 
d’échauffement / toute façon ça a duré longtemps la situation d’échauffement 
donc j’aimerais que tu lises cette partie là / donc je te la situe vous discutez toujours de 
l’échauffement et il parle de la situation de coopération lui et toi tu enchaînes sur ça et tu lis 
en prenant en compte là la partie verte (le professeur lit) donc à l’issue de la lecture de la 
minute 6 
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donc pour revenir sur les deux points là la fin de ma phrase " je crois " et puis la phrase " je 
reste dans cette " où je coupe des mots parce que je suis effectivement en train de réfléchir à 
ce début d’échauffement parce que je pense qu’il n’y a aucune certitude que c’est toujours la 
phase de doute tout comme on ne sait pas //on n’a pas de certitude pour savoir comment on 
rentre dans l’activité il y a cette part de doute y’a aussi la part de doute qui existe à 
comment débuter la séance  comment heu /// parce que c’est c’est un moment clé / de la 
séance  
clé par rapport à quoi par rapport au climat par rapport au contenu par rapport à quoi 
oui par rapport à tout ça et forcément c’est heu je pense qu’il y a pas de vérité c’est normal 
qu’y ait cet esprit de doute  
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moi je ne mets pas en question le fait que tu aies douté  ce qui m’intéresse c’est de savoir à 
quoi tu pensais au moment là ce que ça évoque pour toi le fait d’avoir réfléchi bon moi je je 
le prends pas comme une erreur de ta part de douter / au contraire ce qui m’intéresse c’est ça 
t’a fait réfléchir parce que ta phrase il y a bien des choses qui sont passées dans ta tête entre 
temps à 400 à l’heure et qui font que t’as continué et que finalement tu conclues  tu dis " et 
c’est vrai que " donc je sais pas ce qu’on peut imaginer et finalement tu conclues " je l’ai 
ritualisé " c’est un peu ce qu’on disait tout à l’heure c’est à dire finalement ton mode 
d’entrée t’as trouvé un mode d’entrée qui te convient a priori qui te permet justement de 
dérouler tes séances dans un climat qui te va bien parce que tu le dis à un moment plus tard 
dans l’entretien tu dis " mais là je veux pas tout jouer non plus parce que là j’obtiens quand 
même avec cette façon de faire un climat qui me convient " donc je pense que l’enjeu dont tu 
parles il est présent dans ta tête puisque tu en as parlé dans l’entretien plus tard aussi de cet 
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enjeu 
hum hum hum  
mais là avec le recul est-ce qu’il y a des choses 
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je ne sais pas si j’arriverais si je laissais les élèves beaucoup plus libres au tout début de la 
séance sans placer autant de consignes d’entrée etc  je ne sais pas dans quelle mesure moi 
en tant qu’enseignante je serais en mesure de les rattraper ‘fin rattraper de les replacer 
ensuite dans mon mode de fonctionnement voilà  est-ce que heu // 
et tu penses que c’est pas possible de dire imagine tu dis échauffement libre mais heu tu 
mets tu les centres comme toi ton souci et légitime hein c’est l’échauffement de l’épaule 
qu’est pas fini donc tu leur dis pas de point pour l’instant vous vous échauffez plutôt en 
continuité heu dans une opposition relative et tu cadres de loin les choses et tu places un 
cadre assez large ou assez lâche dans lequel ils peuvent jouer y compris les plus bourrins 
vont quand même faire un peu des points etc et ça tu penses que ça peut mettre en péril ta 
capacité après de recentrer leur attention parce que j’ai une autre enseignante qu’est en LEP 
aussi et qui me dit elle le contraire c’est elle au contraire c’est à dire qu’elle au contraire elle 
dit "quand je leur laisse un peu de temps aussi lâche pause pour aller boire par exemple c’est  
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en relâchant un peu la pression que je peux mieux les récupérer" elle elle joue aussi sur ça 
après chacun se sent 
oui mais pour l’instant par rapport // à mon expérience et mon mode de fonctionnement c’est 
vrai que comme je l’ai pas beaucoup testé ce type de fonctionnement pour l’instant ce 
seraiiiit ouais ce serait un petit peu angoissant pour moi de démarrer sous cette forme là 
voilà   je sais pas si je serais effectivement en mesure après derrière de pouvoir // reimposer 
mais peut-être effectivement que ça fonctionnerait mieux  
//à mon avis / bon toi là pour l’instant t’as pas tout l’ensemble mais je pense que quand on 
va avoir fait l’ensemble il y a des choses qui s’emboîtent les unes dans les autres et qui vont 
faire que tu vas pouvoir peut-être repenser les choses à la lumière des différents moments 
qu’on va étudier là  notamment là dans la situation d’échauffement tu évoques le problème 
physique mais tu évoques aussi le problème du passage de la coopération à l’opposition // 
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oui 
et sur ça vous avez beaucoup discuté sur la notion de défi et la notion de duel avec Jean 
ça t’évoque quelque chose ou pas ? 
moins maiiis 
parce que alors je te résume, heu lui il te, attends tu vas lire de 61P à 69P et puis tu me dis 
après ce que t’en penses 
(après lecture) 
cette partie de la discussion elle m’avait pas forcément fait échos parce que  (5s) c’est pas 
vraiment quelque chose de nouveau de différent par rapport à la pratique que j’utilisais parce 
que quand il me dit  "est-ce qu’on peut apporter du défi dans la coopération " ça je 
l’introduisais  parfois   / heu // par exemple on fait des échanges à deux volants on compte  
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le nombre de fois où on arrive à échanger avec les deux sans que les volants tombent par 
terre et ensuite ensuite avec le volant qui reste  je construis le point je passe de la 
coopération à l’opposition et je prends en compte aussi dans la coopération le nombre 
maximum d’échanges qu’on a pu faire  
mais est-ce que c’est tout à fait la même chose quand il te dit moi je vois une différence heu 
heu  là toi tu dis tu passes d’un échange où on est d’abord en continuité et au delà d’un 
nombre que tu veux qu’ils atteignent tu mets  
non pas forcément au delà d’un nombre que je veux qu’ils atteignent  ça peut être le défi de 
voir quel est le nombre maximum qu’ils arrivent à atteindre donc un défi  
ah un défi  bon d’accord c’est d’accord mais lui il le relie à il le relie au fait qu’en relevant 
ces données ou en comparant le défi par rapport à la doublette d’à côté puisque toi c’était de 
dire j’ose pas trop les mettre en coopération parce que ils évoluent pas 
non ouais  ce que je ne fais pas effectivement c’est que je leur fais je leur fais   par 
exemple lorsque je prends l’exemple de cette situation à double volants // heu je leur  
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demande combien ils arrivent en faire au maximum  /il me donne le résultat / mais moi 
j’insiste pas sur la comparaison de leur résultat avec un groupe qui serait à côté / par 
contre  moi je le prends heu en note par rapport à éventuellement d’autres classes que je 
peux avoir ou d’autres élèves pour voir bon les groupes qui vont arriver à faire que 2 
échanges avec 2 volants ben ça veut dire qu’ils vont pas échanger des volants suffisamment 
hauts ça me donne un repère sur les trajectoires qu’ils échangent etc 
ouais et eux quel retour ils ont de ça  
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mais heu  /// 
donc toi tu dis toi tu le prends en compte  
ouais c’est vrai que je pense que 
t’es en train de dire je le prends en compte ça te donnes des éléments pour gérer ta classe et 
ton contenu 
ouais   ouais   
mais eux quel usage tu leur en donnes à faire de cette donnée là  
je leur en donne moins d’usage / par rapport à cette donnée heu sur le défi en coopération 
que sur le défi en opposition   / parce que parce que dans la démarche de l’activité  je vais  
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77Cher 
chercher davantage la rupture l’opposition que la coopération mais heuuu donc j’insiste plus  
sur la la deuxième partie que sur la première / mais c’est vrai que globalement si je referme 
les yeux là et que je me revois dans la partie où jeee où je gère ce type de situation  c’est 
souvent plus pour un recul pour moi de savoir  heu un xxxx un indicateur pour moi oui 
effectivement des compétences qu’ils ont au rapport raquette-volant   
donc toi c’est un outil que tu mets dans ta besace pour continuer à gérer le contenu et 
comment tu le construis  
oui tout à fait  
mais tu leur donnes pas forcément les moyens à eux de s’en saisir un minimum pour 
comprendre  
oui oui effectivement c’est exact ça   
alors attends (10s) 
quand xxxxx mon discours je retrouve ce que je viens de te dire  à savoir effectivement que 
quand ils viennent me voir et me donner leurs résultats heuu c’est une façon pour moi de 
leur montrer que je prends en compte leur travail donc qu’ils sont pas en train deeee  
de faire pour rien 
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de compter pour rien  mais j’avoue que c’était pas replacé dans un contexte de défi par 
rapport aux autres // élèves   heuu aux autres élèves qui sont en train de travailler sur des 
terrains différents  / 
et en fait est-ce que tu peux pas heuu heu là en fait ce que ça pose comme question c’est la 
réflexion que tu peux mener sur heu quel usage tu fais de la connaissance [du résultat  
                                                                                                                       [ résultat 
et de quel résultat finalement parce que toi dans ta tête quand tu construis tes leçons tu as 
sans doute posé des choses comme étant de l’ordre du contenu que tu veux vraiment faire 
passer et que ces moments là tu les as pas peut-être vraiment formalisé comme heu ce qu’il y 
a à apprendre parce que c’est de la coopération et que c’était pas nécessaire dans ta tête hein 
par rapport heu à la façon dont tu as construit ton cours par rapport à ton objectif  
hum hum 
et sauf que peut-être que c’est / est-ce que c’est pas un frein de pas leur donner tous les 
éléments qui vont leur permettre de le  prendre à leur charge comme un intérêt pour eux 
d’arriver à coopérer / à être capable de mener un échange longtemps donc heu 
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oui oui  parce que ça signifie quelque chose  ça signifie heuuu /// une évolution dans heu  
la maîtrise du rapport raquette volant  donc oui oui mais  
sur le dégager etc donc peut-être que là tu vois que dans t'as / tu fais une relation dans la 
connaissance du résultat entre celle que tu prends en compte toi et celle que tu leur donnes tu 
vois bien que du coup y’a des choses que tu construis toi dans des moments qui te servent à 
toi d’expérimentation pour pouvoir continuer ta leçon mais que tu donnes pas que tu 
construis pour eux comme étant un enjeu de savoir c’est à dire que là eux ils se disent pas 
toute façon heu à ben ça il faut vraiment savoir le faire quoi parce que la prof bon elle le 
note OK elle nous fait pas travailler pour rien on n’est pas des guignols mais heu on n’a pas 
une évaluation  
hum hum 
on n’a pas un repère sur les progrès par rapport ça etc 
parce que par rapport au contenu je mettais pas l’accent sur ce savoir là ce n’était pas le  
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savoir prioritaire donc // heu plutôt que tout leur faire analyser à eux j’essaie de leur faire 
analyser l’essentiel et ça c’est vrai que c’était heu mais heu mais je perds peut - être heu  
le sens dont il te parlait  
ouais ouais 
le sens qu’ils y voient ou le fait qu’ils s’y investissent  
mais là je comprends mieux tu vois avec heu ça m’était pas resté // cette partie là du 
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discours tu vois  / 
bon on continue  ah bon voilà  donc là xxxx tu le confirmes que les données tu les 
centralises tu les gardes c’est à toi qu’ils viennent bon donc là t’essaies d’expliquer aussi tu 
cherches aussi une dans la pression temporelle bon OK c’est peut –être une raison réelle hein 
mais quand même après tu dis que c’est peut-être aussi un problème de confiance par rapport 
au fait de les responsabiliser et heu moi je pense que voilà tu peux peut-être re-penser les 
relations que tu fais entre ces éléments là / entre la responsabilité parce que dans la 
responsabilité ça veut dire aussi qu’ils prennent des choses en charge et quand tu prends des  
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choses en charges quand même t’as une forme d’engagement qui est forcement suscitée quoi 
/ donc là voilà c’est pour méditer quoi (sourire) là c’était sur le choix lui il te proposait de 
faire des exercices en un contre un sur tout le terrain sur des gammes ou je sais plus 
exactement quoi et toi tu dis mais moi mon problème c’est que je veux absolument ça 
m’inquiète de pas les avoir ah oui parce que là juste avant il te dit qu’ils peuvent tenir 
justement des rôles que ceux qui ne jouent pas ou il va le dire plus tard ( en regardant le 
transcript de l’entretien sosie ) 
ce sont des élèves qui peuvent difficilement tenir ces rôles là et qu’il faut qu’ils aient compte 
tenu du temps de séance qu’était relativement court  qu’il faut qu’ils soient placés le plus 
souvent possible en activité /// oui qu’ait le moins possible de temps d’attente heuu  
donc t’as ce souci de la quantité de pratique et t’as le souci de pas être capable ou de 
comment tu vas gérer ceux qui ne sont pas sur le terrain en fait  
25 96P 
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oui   
qui apparemment orientent un peu tes choix enfin c’est une forme de contrainte quand même 
que tu as intégrée comme des passages un peu obligés 
oui  parce que autant avec des élèves de bac-pro par exemple heuu // je vais utiliser heu pas 
mal de routines où je sais que des élèves sur le côté même si je suis pas en train de leur 
donner quelque chose de particulier à faire  heu n'ont pas ils vont être en mesure 
d’attendre et vont en profiter pour récupérer d’un point de vue énergétique etc sans semer 
le bazar autant ce type d’élèves je sais très bien que heu il faut qu’ils soient / heuu le plus 
possible en activité   et qu’ils en ont besoin en plus  /// 
donc ça c’est à propos du passage de la minute 28 entre 155P et 167P parce qu’il y avait je 
vais déjà essayer juste avant  (lit rapidement le passage)  
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103Cher 
parce que lui en fait il privilégiait de sur-côter des zones en points il disait 2 par exemple 
valait 2 points ou 3 points par rapport à celle qui valait moins de points et ce qui  
m’intéressait que / tu vois mais peut être que ça ne t’intéressera pas (sourire) que tu ne le 
verras pas pareil que moi c’est ce que là il me semblait // 
c’était par le déplacement je crée la rupture  
voilà parce que toi tu dis 
parce que j’envoie des volants dans des zones différentes je vais créer une forme de rupture  
/ ou est-ce que je cherche la rupture  //  est-ce la rupture initiale ou est-ce que c’est heu   
donc toi tu abordes la rupture par un espace qui est figé au sol au départ c’est une façon heu 
là quand tu découpes l’espace tu dis on crée des déplacements donc tu dis si j’envoie ici  
27  forcément après j’ai plus que cette zone ou cette zone là du coup je suis contraint de créer un 
peu de distance entre le joueur et l’endroit où j’envoie le volant puisque je peux pas jouer 
deux fois d’affilée donc en fait tu travailles la rupture au départ tu la construis par un xxxx 
dans l’espace et Jean il te dit enfin il le formalise pas très bien mais ce qu’on peut voir 
derrière / c’est qu’il te dit on peut aussi la construire par un espace qu’est plus relatif si tu 
valorises des zones où tu dis un volant directement au sol vaut 3 points par rapport à un 
volant touché par l’autre / du coup c’est pas forcément cet espace là tracé au sol mais c’est 
un espace qui devient vide par rapport à un endroit où est le / voilà et toi tu dis et c’est juste 
sur ça que je voudrais que tu reviennes après tu peux continuer à garder ta conception c’est 
pas le problème hein toi tu dis oui mais moi la rupture heu je l’induis plus par cette notion de  
28  
 
 
 
 
 
 
 
 
travail par rapport à l’espace donc visiblement c’est un choix dans la construction de ton 
contenu d’enseignement / la rupture tu l’appréhendes si je comprends ce que tu dis par un 
travail par rapport à l’espace juste j’avais envie si tu as des choses à dire par rapport à ce que 
tu as dit là à chaud à froid qu'est-ce que le recul que tu as de ce que tu as vu de comment tu 
concevais le travail de la rupture /// tu peux ne rien répondre / me dire moi j’ai rien à dire de 
plus que ce que j’ai dit là ça peut ne rien évoquer / ou alors moi j’ai dit ça sur le vif mais si 
je développe mon idée la rupture je la vois aussi / tu vois ce que je veux dire /c’est juste ça 
moi ça me permet de ne pas heu sur-interpréter des choses si tu veux dans le passage qui 
pourrait être un peu chargé dans l’analyse moi je préfère avoir ton retour à froid pour ne pas  
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aller écrire des interprétations fumeuses sur un truc qu’est juste un raccourci parce que t’as 
pas pensé à tout au moment où t’as fait une phrase dans le vif du sujet 
alors à froid  (sourire) bon je crois pas que ce soit de l’interprétation  effectivement je 
pense que dans la conception que j’ai du badminton   et de l’idée de voir évoluer la 
pratique des élèves je pense que d’entrer sur la production de trajectoires différentes xxxxxx 
est assez rapide  
dans la maîtrise dans leur capacité à dispacher le volant heu en des endroits [divers 
                                                                                                                          [voilà voilà et il 
me [semble 
      [ça te permet de voir donc de te satisfaire d’une évolution que tu vois ou de transformer 
pour de vrai // 
(rire) ben j’espère de transformer pour de vrai pas m’auto-satisfaire  si je suis dans 
l’autosatisfaction je peux ranger le tablier  (rire) 
30 109Cher 
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mais non c’est pas ça ( rire) c’est à dire que des fois y’a des situations qui tournent bien // 
qui permettent quand même que les élèves soient en activité xxxxxx(INAUDIBLE) Suite à 
un problème de pile on reprend la discussion en résumant l’échange qui a été mal enregistré 
et globalement pas audible 
bon par rapport au passage de la 28ième minute et à la conception du contenu d’enseignement 
de la rupture par rapport à l’espace // 
alors le beug est venu du fait que tu me titillais en me demandant si ce qui organisait ma 
pratique c’était davantage ce que je cherchais à voir (rire) ou heu ou heu ou le savoir heuu 
oui parce qu’en fait tu disais que c’était une façon rapidement de voir l’élève occuper 
l’espace heuu de façon plus pertinente par rapport à la rupture et donc je te demandais de  
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réagir sur le fait que c’était juste que ça te faisait plaisir de le voir ou si tu pensais que c’était 
efficace pour transformer les élèves par rapport à la construction de la rupture 
et pour le justifier  jeee j’avais repris l’exemple de montante descendante qu’on fait en 
début du cycle  à laquelle je participe et dans laquelle je peux facilement gagner mes 
matchs en envoyant les volants dans des zones différentes et heuu  je m’aperçois que par 
rapport à ces élèves qui ont un nombre de séances pas très important  et heu un temps de 
séance pas très important non plus  se centrer sur l’espace sur le fait de produire des 
trajectoires dans des zones différentes / ça permet de voir heu heu une transformation  heuu 
// rapide du comportement du joueur et donc des acquisitions rapides heu et d’entrer sur la 
notion de rupture plus facilement que si je m’étais intéressée à un contenu portant sur la 
vitesse ou la force 
32 113Cher 
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et ensuite là on discutait du passage de la minute 43 et à  " c’est vrai que je l’ai pas réfléchi 
comme ça "  à propos des différentes formes de comptage de points et autres huumm on en 
était à discuter du fait de concevoir ou pas comme intéressant la relation entre le score et le 
thème d’apprentissage sauf que tu me disais que même en faisant des scores à 15 tu peux 
très bien le connecter au contenu d’apprentissage et voilà moi je voudrais bien que tu me 
donnes un exemple par rapport ça 
ça voulait pas dire  c’est pas parce qu’on donne un score en 15 points  heu que c’est du 
jeu global sans qu’y ait heu / un contenu derrière  mais pour moi c’est plus facile par 
exemple de donner un score en 15 points et dire je marque 2 points chaque fois que le volant  
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116P 
 
 
n’est pas touché par l’adversaire et à la fin quand je rends mon score je vais dire par 
exemple j’ai gagné 16/ 10 et je mets en indice comme si c’était en puissance indice 4 pour 
dire que j’ai marqué 4 fois j’ai marqué 2 points donc ça signifiera par rapport au nombre de 
points que j’ai marqué 4 fois j’ai été capable de marquer dans une zone qui a mis en 
difficulté l’adversaire   
alors ça et alors ça ils sont capables de le faire / parce que tu dis qu’ils sont pas sûrs de 
compter 10 points etc et tu penses qu’ils vont ils arrivent  à te donner de façon fiable ou à 
s’attacher de façon fiable à l’indice de points qu’ils ont marqué selon le thème que tu leur 
donnes 
ben ils vont peut-être se tromper à un ou deux /// volants maiiis heuuu / ‘fin en tous les cas 
ils sont plus organisés  par rapport de gagner le match heu avec un score final que organisé 
autour de je compte j’ai besoin de travailler avec 10 volants  voilà  c’est un petit peu la  
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même chose que dans l’échauffement entre travailler sur une gamme ou tout de suite mettre 
l’enjeu deee 
d’accord /// a propos de la poule la fameuse poule (rire) tu fais un choix qui est à la fois de 
de heu privilégier la variété de l’adversaire avec une grosse poule de 9 qui prend tellement 
de temps que tu ne peux pas la mener en moins de temps que le cycle pour qu’ils puissent 
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avoir un classement / mais dans cette gestion tu as aussi quand même mine de rien heu tu 
tires un bénéfice ou un intérêt parce que tu leur laisses une forme d’autonomie et t’aimes 
bien les voir à l’œuvre dans ce truc là  
parce que c’est le moment où effectivement je travaille là dessus  et où j’ai la sensation que  
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122P 
par ailleurs je travaille pas beaucoup sur cette responsabilisation et cette autonomie  et la 
par contre c’est dans la séance un temps où je suis sur cet aspect là  et ensuite  par 
rapport à ce questionnement que l’on a eu  je crois que c’est à nouveau toute la 
problématique de / heuu tout en étant dans l’activité tout en apprenant je suis aussi sur le 
plaisir / et le plaisir de l’élève si c’est de rencontrer un certain nombre d’élèves ben je veux 
aussi leur donner  et c’est toute la la [ problématique  
                                                             [ le dilemme 
oui le dilemme de à la fois heu / être dans du contenu et les faire avancer  et aussi heuu // 
être sur une forme de plaisir   
mais plus loin on est toujours sur a poule hein 10 minutes après mais on y est toujours moi je 
te dis à un moment donné " mais si ton système de rouge et noir permet de voir les 
évolutions " bon mais ma fois / parce que tu avais montré ta fiche avec rouge et noir 
ah oui oui oui 
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" le souci de Jean  comme le tien c’est qu’ils se repèrent suffisamment tôt pour avoir une 
maintenir la motivation pour percevoir les progrès " et là après tu dis  " ils l’ont aussi parce 
qu’une fois que la poule est terminée ils ont envie de savoir qui est premier deuxième 
troisième ou huitième " et là lui il est content il te dit 3 " voilà " donc là en fait vous tombez 
d’accord et là tu termines " mais bon voilà moi c’était par rapport au fait de rencontrer des 
joueurs plus différents " donc là tu reviens au départ 
parce que même avec ce système là même si le classement [ n’est pas précis  
                                                                                               [ quel système  
ce système  de poule élargie à 9 joueurs même si le classement n'est pas précis il n’empêche 
que les joueurs ils ont comme souvenir le classement initial par exemple 1 2 3 4 5 6 7 8 
donc ils savent très bien par rapport au classement initial de la montante descendante qui 
était devant eux donc si à l’occasion de ces matchs là il le gagne  
ouais mais   
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129Cher 
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132P 
133Cher 
134P 
ils le gagnent ils savent bien que c’est une façon  même siii ils ont paaas / heu le 
classement réel qui leur est donné à chaque séance  ils savent quand même [ heu 
                                                                                                                           [ oui mais 
quand ils font heu oui mais ça d’accord mais est-ce que c’est ça la fonction que tu donnes au 
classement juste de savoir qui est plus fort que quelle est la fonction que tu donnes à l’intérêt 
de mettre un classement si c’est juste de savoir qui est plus fort que qui / qui est en dessous 
ou si c’est le fait de pouvoir évoluer dans ce classement et de voir si ils ont évolué dans ce 
classement 
c’est les deux  // qui est le plus performant  et comment j’évolue  
donc si c’est les deux heuu heuu c’est vrai que le repérage dans une poule de 9 il est plus 
compliqué surtout quand ils font 1 2 ou 3 matchs par séance 
hum hum  
il est plus compliqué que que ça (6s) oh la tête que tu fais (rire) 
non non je réfléchis si je vois autre chose qu’on n’a pas évoqué /// non j’ai pas vraiment  
38  
 
 
 
 
d’autres points particuliers à évoquer  et de souvenirs  (lecture silencieuse des traces 11s) 
par contre je ne pensais pas que l’entretien heuu se ferait que dans ce sens là / c’est à dire 
que je pensais que à son tour heuu Jean allait être en mesure de // heu me faire ressortir 
comment lui avec ses élèves il aurait pu fonctionner de façon à ce que heuu le décalage ne 
soit pas simplement vu dans le sens de mes élèves mais aussi par rapport au sien  
39 135Cher 
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ça ressort parfois sur des moments où il te dit par exemple heu parce que souvent dans les 
propositions qu’il te fait c’est des propositions qu’il fait parce qu’il les fait lui en cours et 
qu’il justifie en disant mais moi avec les miens c’est vrai que c’est des élèves de S donc moi 
heu c’est ça que tu veux dire ? 
hum mais peu mais alors c’est vrai que de toute façon il fallait partir d’un travail et c’était 
ma leçon que j’avais donnée donc c’est parti de ma [ leçon  
                                                                                    [ toi t’aurais aimé faire le même travail 
sur sa leçon  
(4s) heu ouais je sais pas mais heuu  // me faire moi aussi analyser par rapport à ses élèves 
à lui effectivement pour savoir quelle distorsion il y aurait pu y’avoir de façon à me rendre 
compte vraiment de ce que sont mes élèves peut-être encore plus de ce que sont mes élèves 
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140Cher 
par rapport à d’autres 
humm voilà donc y’aurait eu une séance à lui que t’aurais dû prendre en charge t’aurais pu 
proposer à ses élèves des choses pour que lui te dise mais ça non mais ça oui / tu penses que 
dans ce cadre là t’aurais pu appréhender heu  
40 141P 
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et ça m’aurait fait un retour aussi sur les miens je pense 
sur les tiens par le fait de tes choix 
et sur mes contenus 
et ceci dit non mais peut-être on l’a évoqué avec Chantal et c’est vrai qu’au départ on a 
choisi de pas faire l’entretien inverse parce qu'on était parti du principe qu’on voulait étudier 
les enseignants en milieu difficile qui par la contrainte du milieu dans lequel il sont 
finalement font un certain nombre de choses et ils sont tellement trempés dedans que du 
coup il y a des endroits qu’ils n’explorent plus et l’idée c’était d’amener quelqu’un qui est 
depuis très longtemps en milieu facile qui en proposant de le faire différemment peut comme 
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ça heu mais c’est vrai qu’on n’était pas parti dans l’idée de de mais ça été évoqué de le faire 
avec une doublette juste pour voir ce que ça produit alors si ça t’intéresse je le ferais avec toi 
et c’est vrai que de toute manière par contre ce qu’y a de vrai c’est que de discuter comme ça 
vous parlez quand même beaucoup du contenu 
non parce que la difficulté de l’équilibre justement du discours // bien que ça me posait pas 
un gros problème  
de l’équilibre c’est à dire  
qu’on parle à partir de ma pratique et ça aurait été intéressant aussi que je parle à partir de sa 
pratique à lui heuu pour  heuu  
pour confronter vos conceptions  
alors que par moments je pouvais avoir l’impression que j’étais en train de justifier mon 
contenu  
42 150Cher 
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154Cher 
oui  
par rapport à ce que tu disais tout à l’heure effectivement à me retrouver dans la position où 
je fais des concessions [ aussi par peut-être courtoisiiie ou 
                                      [ ouais ouais ouais d’accord d’accord 
ouu heu parce que je vais pas m’opposer en permanence ou je vais pas heu voilà  
c’est une remarque intéressante et pour revenir sur les choses là moi il me semble quand 
même par rapport à je n’ai pas analysé ta vidéo je l’ai revue mais je ne l’ai pas analysée mais 
il me semble que ce que ça laisse transparaître parce que quand même ouais il y a deux 
choses qui sont tout le long de l’entretien à des moments très différents très éloignés l’un de 
l’autre tu as en filigrane très  souvent  il y a le fait de la cohabitation des deux logiques ta 
logique de prof exigeante qui a le souci de pas renoncer aux contenus d’enseignement face 
43  à en ne se mettant pas en porte à faux total en rupture totale avec des élèves qui ne sont pas 
dans cette logique scolaire a priori à fond donc ça ça revient à plusieurs moments donc tu 
vois 35 43 102 348 à plein de moments dans ton argumentation tu reviens sur le fait que toi 
tu veux pas lâcher les deux bouts quoi tu veux pas renoncer à tes trucs et tu veux pas les 
larguer dans ta logique trop scolaire ça ça à l’air de t’organiser et la seconde chose qui 
t’organise c’est cette fameuse prise en charge des choses là alors et le rapport au concret 
enfin lui il était beaucoup sur le concret et toi ça te faisait réagir sur comment finalement tu 
concrétisais les choses et dans cette classe là il y a la notion de responsabilité un peu enfin 
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155P 
156Cher 
ce que tu laisses et à un moment donné d’ailleurs ça m’étonne parce que je l’ai noté ah non 
c’est dans l’autre entretien, la part que tu laisses aux élèves par rapport à ça, et je crois que 
c’est peut-être sur ça que tu peux  heuu il me semble à la lumière de ce que vous dîtes des 
échanges qu’il y a peut-être duuu ce que tu peux peut-être re-penser façon de parler c’est de 
re-aménager les moments où il y a de la responsabilité et de l’autonomie tu vois ou les 
choses que tu prends à ta charge par rapport à celles que tu leur laisses à la leur tu vois par 
rapport à ta séance alors ça peut être que quand tu regarderas ton film tu vois avoir en tête 
qu’est ce que je prends moi en charge pour mener les choses et que la séance se déroule et 
qu’est ce que je leur laisse prendre en charge /// et y a pas de solution juste  
oui oui oui  
après si tu veux on peut en reparler 
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non c’est vrai qu’à l’heure actuelle la part d’autonomie  elle est laissée essentiellement 
dans le temps de jeu quand ils  oui la gestion des matchs et des résultats  et puiiiis // 
xxxxx  
alors que tu dis très clairement que ça te paraît nécessaire ça donc tu le mets quand même tu 
le contiens à un moment et peut-être que est-ce qu’il y aurait pas j’en sais rien hein est-ce 
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qu’il aurait pas un intérêt à le disséminer à différents moments de la séance pour que cet 
intérêt qui a un effet sur l’engagement des élèves et le fait qu’ils rentrent dans le travail que 
tu leur demandes au delà que par la contrainte dans laquelle tu les mets tu vois qu’ils y 
rentrent parce que voilà ils vont être comment dire (fin de bande) 
46 159P 
 
 
 
 
 
 
160Cher 
 
en même temps c’est un moment que je marginalise parce que dans ma façon de fonctionner 
c’est pas facile parce que c’est ce que je te dis j’ai l’impression qu’ils pourraient 
m’échapper ou enfin que j’aurais plus le contrôle parce que je pense phase de 
désorganisation / tout comme t’as l’ordre le désordre c’est la phase là enfin tu désorganises 
pour mieux organiser après mais il faut // accepter le moment de désorganisation  pour 
l’instant je pense que ouais voilà par rapport à mon expérience et ma façon de fonctionner 
personnelle je pense que c’est là où ça me coûte il faut que j’évolue à ce niveau là  
après t’as deux choses t’as l’autonomie où effectivement tu as le bazar parce qu’ils sont en 
train de se parler je voulais jouer contre toi et t’es pas libre et ça grouille un peu partout et 
donc c’est le binz et t’as aussi l’autonomie ou plutôt la responsabilité plus par rapport aux 
contenus j’ai envie de dire 
47 161P 
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hum hum  
c’est à dire que heu heu les résultats par exemple sur les xxxx sur la coopération tu vois que 
toi tu notes par exemple et que finalement tu gardes pour toi jalousement et tu dis ça c’est 
pour moi (sourire) 
pas jalousement (sourire) 
mais ça par exemple c’est forcément de l’autonomie que de leur laisser visible et accessible 
un résultat mais je pense en fait que tu l’as pas fait en fait parce que c’est cohérent par 
rapport à la construction de ton contenu tu vois alors après est-ce que ça vaut le coup de re-
questionner l’enjeu des moments de coopération ou qu’est-ce que tu veux y mettre dedans en 
terme de maîtrise technique de répétition parce que tu as quand même besoin des fois de 
répéter 30 dégagers pour gagner de l’amplitude pour gagner en placement pour gagner en 
régularité et que c’est quand même un outil utile pour gérer ensuite le dégager dans la 
rupture ne serait ce que pour dégager de plus en plus loin pour que ton amorti il soit moins 
tu vois il y a voilà  
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ANNEXES 4 : LE CAS  Hélène 
 
ANNEXE 4A : ENTRETIEN ante Hélène 
 
Entretien ante 
 
Prénom (pseudo) : Hélène 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 10 ans 
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : Collège R.Rolland (92),LP le grand Cerf Bezons (95) 
Collège St Cloud (92) – Collège Reynerie 
 
 
Spécialité(s) : 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt à l’aise : Danse, acrogym, natation. 
 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt moins ou pas  à l’aise : Sport Co 
 
 
Cursus de formation : Licence – CAPEPS- Agrégation 
 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
 
► apprentissage de l’effort et apprentissage de la règle 
► possibilité de donner aux élèves quelques éléments physiques (moyens)  
Affectifs, d’organisation (sociale, autobomie) pour permettre de gérer leur pratique en collège 
et extra-scolaire. 
► ouverture d’esprit/ à différente  activité culturellement divergente. 
 
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, SEGPA etc …) 
au sein de l’éducation nationale : 
 
L’objectif de la ZEP c’est palier les carences familiales et sociales. Le collège c’est proposer 
tous les services gratuits (psychologue, AS, aide aux devoirs,…) 
Apporter une culture qu’ils sont incapables d’avoir ailleurs 
Le côté pervers des ZEP : nuit à l’autonomie (sont pas autonomes dans l’apprentissage) des 
élèves ou plutôt autodétermination (ils ne vont pas vers les choses) 
 
 
 
 
 
Cycles supports de l’expérimentation : 1/ Volley -ball              classe : 4ième3     dates : 8/12/05 
                                                               2/                                   classe :        dates :    
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ANNEXE 4B : Entretien ante Sosie 
Entretien ante 
 
 
Prénom (pseudo) : Véronique 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 12 années 
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : collège P de Fermat – Toulouse. 
 
 
Spécialité(s) : 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt à l’aise : volley-escalade-gym acro 
 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt moins ou pas  à l’aise : basket-hand 
 
 
Cursus de formation : Bac A – licence STAPS – CAPEPS – AGREGATION 
interne 
 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
 
►développement des conduites motrices 
►aide à l’amélioration des rapports à autrui 
► meilleure acceptation et compréhension des règles 
►découverte d’activités variées et développement d’habitudes physiques pour un 
épanouissement  
dans sa vie future.  
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, 
SEGPA etc …) au sein de l’éducation nationale : 
 
Collège – Centre ville Toulouse (bonne réputation, milieu social favorisé) 
►apprentissage et expérimentation des règles de vie et de collectivité 
►développement des aptitudes et compétences dans des disciplines différentes. 
►Lieu de culture, d’éducation et de formation. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cycles supports de l’expérimentation : 1/                       classe :            dates : 
                                               2/                                     classe :            dates :    
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ANNEXE 4C : Rédaction l'instruction au sosie 
 
Séance du 8/12/05 3ème  leçon 
 
Thème abordé  La réception 
Objectif  Après une mise en jeu, réceptionner le ballon et le ramener en roue avant. 
 
• Reprise de la situation sur le service 
• Situation sur la réception 
 
 
 
  B                  C 
  X                X 
   
 
           
 
 
               X D 
 
 
A fait une mise en jeu (touche foot) 
Sur B ou C. (Hasard) les joueurs réagissent en disant « j’ai » et envoient 
sur D. 
D attrape le ballon et le rend à A 
Chaque joueur sert 5 fois 
 
 Complexification = la mise en jeu se fait par un service. 
 
                     
  
 
 
 
           X 
            A 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Mise en situation en match. 
2C2 
Le pt c’est possible que si et seulement si il y a 2 touches de balle (suivi). 
 
 La leçon s’est bien passée. Les élèves ont adhéré aux situations  
Par contre au niveau des matchs = difficultés à l’auto arbritage (tricherie, non acquisition 
de certaines règles) 
 
Elève qui a bien réussi = Stanislas = 
  Passes hte acquises 
• Service tennis 
• S’amuse, prend du plaisir en jouant 
 
     Elève qui commence à progresser = Younid 
      Passes htes acquises sur espace court 
      Service cuillère 
      A besoin d’un partenaire à son niveau pour jouer 
Elève qui a du mal = Raissa  * passes htes encore 1 main ou en collé 
                                               * service explosif, non cadré 
 * refuse souvent le jeu  
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 A faire à la leçon 4. 
 
Reprendre les situations sur la complexité au niveau des services réception. 
Voir pour les garçons le placement sur le jeu 
 
Match à thème avec groupeur ≠  garçons moyen avec foot. 
 
Déroulement général du cours 
 
- l’appel est fait dans la cour du collège 
- au gymnase, les élèves sont assis dans les tribunes (les blousons, sacs y sont laissés) 
- les infos générales sont données à ce moment là, explication sur le déroulement de la 
leçon 
- mise en place du matériel – Chacun à son rôle. Poteau et filet sont mis en place et 
rangés par les mêmes depuis le début du cycle. 
- Rassemblement au centre des 2 terrains 
Rappel de l’échauffeur 
- Echauffeur (relation même depuis le début) 
- Rassemblement à chaque thème abordé en leur demandant des comptes sur leur W 
 
 
Thèmes 
 
- Jongles le (+) le( –) en 30 s (x2) 
 
- Echanges court/long                              Combien réussis sur 20 . ? 
 
- Passes htes avec jongles 
 
- Idem avec manchette 
 
- Rassemblements se font assis, silence absolu, pas de jeu avec les ballons 
 
- A chaque situation, faire répéter les élèves sur ce qu’ils ont compris ou pas 
 
- Les Matchs se font en fin de leçon (30’ à 40’) (niveaux homogènes de besoin) 
 
- Vocabulaire assez technique pour les contenus 
 
- Assez directif, pas de mot grossier 
 
- Peu d’humour !! 
 
Nécessite de donner un cadre fort pour fonctionner.  
Si comportement devient prendre l’élève en tête à tête, ne pas régler les conflits en classe 
entière. 
Intervenir de manière régulière, et individuelle pour leur montrer de l’intérêt (Nécessaire à 
leur motivation). 
 
Les cas = *Sofiane joue avec les pieds (le faire sortir des situations, s’asseoir 
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                 * Stanislas/Salinou   souvent problème d’arbitrage, les faire s’arrêter 
 
Si le travail ne se fait pas. On arrête la leçon. Rassemblement. Répétition des consignes. 
Rappel à la règle. Retour au calme. 
 
On ne recommence qu’après ça. Si ce n’est pas acquis. Arrêt total de la leçon avec silence 
absolu. 
 
La majorité des problèmes sont réglés dans la classe. La vie scolaire intervient dans les cas 
extrêmes et la direction d’autant plus. 
Pas d’heures de retenue. 
Toute l’équipe fonctionne de la même manière. 
 
Fin du cours 
 
- Retour sur la séance (acquis et non acquis) 
- Objectif de la séance suivante 
- Bilan sur l’attitude des élèves qui on posé des soucis (punition si nécessaire  verbes 
à conjuguer) 
- « A la semaine prochaine » 
- Le chemin du retour est l’occasion de discuter de façon individuelle sur les comptes de 
tel ou tel élèves et pas seulement en EPS (W en équipe) et problème personnel. 
 
Attitude 
 
- Récupération du matériel avant le cours 
- Toujours dire bonjour 
- Faire l’appel, en demandant le silence (Chut !!!) 
- Dans le rang sur le trajet, je suis devant, les arrêter se     toujours au même niveau 
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ANNEXE 4D : Transcription verbatim de l'entretien sosie 
 
DIALOGUE PROFESSEUR –SOSIE 
Hélène - Véronique 
 
 
 
TEMPS 
TOURS 
DE 
PAROLES 
 
DIALOGUES 
0 1S 
 
 
 
2P 
3S 
4P 
 
5S 
6P 
 
7S 
8P 
9S 
10P 
 
donc  déjà je disais que j’étais surprise le nom des élèves tout ça j’ai pas trop 
l’habitude et heu / tu disais sur les formes d’agressivité ici on le voit pas trop  donc 
ça m’a rappelé heu donc je commence les questions plus le niveau de classe j’avais 
pas le niveau de classe donc j’ai eu du mal à heu  
quatrième 
quatrième d’accord 
sachant que c’est une quatrième heu de faible effectif parce que heu / niveau scolaire 
très bas   
donc y sont 12 c’est ça  
non là ils sont 12 mais normalement ils sont 15 sachant que j’en avais deux qui 
n’avaient pas l’autorisation de filmer 
d’accord //heu le matériel disponible non plus c’était pas trop précisé donc heu 
heu  matériel disponiiible  des plots des ballons  et des filets  
et des terrains de volley 2 terrains de volley 
alors sachant que j’en ai que 2 parce qu’y sont 12 sinon je peux en avoir 3  
 
1 11S 
 
12P 
 
13S 
14P 
15S 
16P 
 
17S 
 
18P 
 
19S 
 
d’accord // et le déplacement c’était pas trop prévu t’en parles un petit peu heu ça 
peuut  
le déplacement c’est heu du collège au gymnase ça représente à peu près heuuu il faut 
traverser le quartier enfin une partie du quartier  c’est 5-  6 minutes à pied après  
d’accord ça pose des problèmes [deee  
                                                    [non aucun 
aucun ils se battent pas ils ne partent pas  
noon enfin non  ils partent pas non ils se battent pas  si quand ils ont des choses à 
se dire non ils partent pas non 
et le nombre de profs de l’équipe combien vous êtes parce ce que quand tu dis que 
vous fonctionnez tous pareil 
on est 7 on est 7 mais heu // 7 et 2 à temps partiel donc en fin de compte il y a siix 
postes  mais il y a 7 personnes 
bon alors ceci dit / j’ai commencé par prendre la leçon 2 donc ce qui était donné au 
fur et à mesure donc il y a peut être des choses qui seront redondantes  parce que  
2  
 
 
 
20P 
 
21S 
22P 
 
 
 
 
23S 
24P 
 
j’suis tombée après dessus thème abordé je voyais la mise en jeu je je pourquoi heu 
à ce niveau de jeu ouais j’avais pas trop le niveau de la classe  donc je me 
demandais  j’pensais que c’était des plus petits donc tu l’abordes à paartir de la 
quatrième ou ils l’ont déjà abordée avant en sixièeeme  
non  le problème il est que ces élèves de quatrième depuis quatre ans n’avaient pas 
de gymnase  / /donc pas de [volley / 
                                               [d’accord 
on était dehors pratiquement tout le temps donc c’est pratiquement leur première 
séance de volley pour tous certains élèves à part certains qui en on fait en CM2 parce 
qu’on a un instit en CM2 certains gamins qui viennent de l’école primaire qui fait 
beaucoup de volley parce qu’il adore ça  donc y’a certains élèves qui ont une vraiiie 
culture volley alors que d’autres en ont aucune   
d’accord c’est assez hétérogène  
c’est complètement hétérogène 
 
3 25S 
 
26P 
 
pour une première séance  la mise en jeu tu tu fais travailler le service par en bas  
heu 
alors sachant que j’ai donc j’ai donc j’ai regardé  sachant que j’ai des stagiaires en 
ce moment donc la séance n°2 c’est eux qui l’ont [faîte 
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27S 
28P 
 
 
 
 
29S 
30P 
 
 
31S 
 
32P 
 
                                                                             [d’accord 
et c’est eux qui ont décidé  du thème etc et j’suis partie après derrière ce qu'ils ont fait 
 / heuu le le / / oui j’pense que de toute façon le volley pour moi le volley si y’a pas 
de mise en jeu  c’est pas  du volley  quoi alors au départ on commence par une 
mise en jeu un peu plus simple une [petite touche de balle j’y reviens à un moment 
pour simplifier 
                                                         [ouais ouais 
et même dans la séance ouais  pour les filles je le simplifie encore en donnant  xxxx 
un deuxième essai  mais par contre heu /  d’ailleurs tous les garçons arrivent  à faire 
un service manchette heu service cuillère pratiquement tous 
et la ligne de fond tu parles de la ligne de fond mais comme y’a pas de dimension [je 
voulais savoir   
                                                                                                                                    [la 
ligne de fond  je joue sur un demi terrain en profondeur et je le raccourcis un petit  
4  
33S 
 
 
34P 
35S 
36P 
37S 
38P 
39S 
Cher 
40S 
41P 
 
peu quand même à peu prés d’1 mètre / c’est à peu près ça la les / dimensions  
et combien là y arrivent heu  ouais j’te demandais mais là t’as précisé un peu arrivent-
ils à servir par en bas sur ton groupe d’élèves  comme c’est très hétérogène   ça fait 
moitié moitié à peu prés  
ah non tous les garçons [à la fin de la troisième leçon là   
                                        [ah ouais  
savaient tous servir par en dessousune fille 
t’as combien de garçons et combien de filles  
j’ai que 4 filles et donc 8 garçons / sur la séance  
et donc je vais m’embêter ave ces garçons non ils sont pas plus plus heu / 
remuants 
remuants ouais que / ça doit être une classe assez // 
c’est une classe si tu la tiens pas  elle part de suite mais c'est vraiment de suite dans 
tous les travers entre guillemets des élèves de ZEP c’est à dire qu’ils vont faire ce  
5  
 
42S 
43P 
44S 
45P 
 
46S 
 
 
47P 
 
 
48S 
49P 
 
qu’ils ont envie au moment où ils en ont envie sans aucun respect de quelque heu 
bienséance que ce soit  voilà et heu mais si tu les tiens ils ne font que ce que tu dis 
d’accord 
donc c’est [vraiment  
                  [assez malléable mais à condition d’être très directive  
exactement ouais  mais heu  directif oui mais juste et avec beaucoup de dialogue  
beaucoup de discussion mais par contre oui très directif // 
donc après qu’est ce que je m’étais posé comme question ///est-ce que ça t’arrive par 
exemple  là tu voyais qu’ils sortaient d’un problème en français de changer des 
domaines de ta séance parce que [heu 
                                                      [alors ça c’était la séance deux donc la séance 
d’avant que les stagiaires ont fait sachant que ils sont arrivés les élèves étaient très 
énervés  
ah oui c’était les stagiaires en plus  
oui c’était les stagiaires ils ont pas eu justement  normal  la la la / capacité à 
changer leur séance   
6 50S 
51P 
52S 
53P 
 
 
54S 
55P 
 
 
 
 
56S 
 
 
57P 
ouais j’voulais te demander ça parce que ça me paraissait un peu [figé comme séance 
                                                                                                        [oui oui 
au vue de d’élèves qu’avaient besoin de se défouler peut être heu  
ouais sachant que non y’a pas besoin de défoulement  on ne rentre jamais ça c’est la 
logique de l’EPS dans notre équipe  il n’y a jamais de défoulement  on n’est pas 
dans le [xxxx 
            [non mais défoulement  c’était plus l’aspect ludique quoi 
même pas jamais jamais  on ne rentre jamais dans des aspects ludiques le jeu il est 
toujours entre guillemets la dernière demi heure de la séance il n’est pas avant il n’est 
pas heu pendant  on n’est pas heu la cinquième roue du carrosse  entre  guillemets 
pour les faire se défouler voilà c’est vraiment heu on apprend des choses  
 
non parce que j’avais peur de si tu veux  cette situation de service ou tout ça que ce 
soit plus ils s’en servent quand même pour eux se déf' enfin en tapant fort dans le 
balloon en respectant pas les consignes des choses comme ça 
non les consignes ils les respectent / ils les ont respectées sachant que là sur cette 
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 séance là déjà c’étaient des stagiaires donc ils ont du mal et ils ont / ils ont / Romain il 
7  
58S 
59P 
 
 
 
 
60S 
61P 
 
 
 
 
62S 
63P 
 
 
a du mal à leur expliquer déjà les [situations 
                                                       [xxxxxx 
ouais il a du mal à leur expliquer la situation donc comme ils ont d’énormes 
problèmes de langue ils ne comprennent pas / / ils ne comprennent pas  des mots 
simples ils peuvent ne pas les comprendre  si tu expliques pas ce que c’est qu’une 
zone arrière ils vont pas comprendre ce que c’est une zone arrière ils vont te 
demander qu’est ce que c’est madame la zone  
ouais ouais 
donc heu il faut expliquer heu il faut prendre le temps d’expliquer les choses et de 
leur faire re- dire les choses avec leurs mots à eux et heu comme ça ils apprennent et 
heu le principe c’est que c’te séance là  la séance donc de la fois dernière il n’a pas 
pris le temps d’expliquer ils étaient énervés il est absolument resté sur son heu truc 
sur son schéma [écrit 
                          [ouais ouais 
il était toujours en train de se référer à sa feuille de travail  donc il s’est planté entre 
guillemets  et heu / mais la situation en elle même elle était intéressante  la 
situation  de de sur les services elle était intéressante parce que j’ai vu qu’y en avait  
8  
 
 
64S 
65P 
 
66S 
 
67P 
 
 
68S 
69P 
70S 
71P 
72S 
 
certains qui commençaient à adhérer et donc c’est pour ça que je l’ai repris  sur ma 
séance là et je pense que j’ai eu raison parce que en fin de compte sur la deuxième 
séance y’avait pas la moitié qu’arrivait à servir et sur [heu                                                                                       
                                                                                      [xxxxx 
ils ont compris quoi tous les garçons servent  / tous servent correctement derrière la 
ligne de fond 
et heu problème d’agressivité je mettais est-ce fréquent et comment le gères tu ? 
comment je dois gérer ça si ça m’arrive heu  
alors là problème d’agressivité c’est fréquent c’est heu ils ne savent pas se parler 
entre guillemets heu sans utiliser heu des mots plus ou moins violents plus et moins 
agressifs  comment je le gère  ça c’est très difficile à expliquer heu / / 
tu te réfères pas à l’administration  nous ici on a vite fait  [de  heu 
                                                                                              [jamais  
voilà heu [des retenues je vois pas de retenue 
                [jamais  jamais je ne mets jamais de retenue / / 
d’accord 
 
9 73P 
 
 
 
 
 
 
 
74S 
 
75P 
 
 
je ne mets jamais de retenues heu / je heu les retenues l’année dernière j’ai dû en 
mettre 3 ou 4 et souvent en tant que prof principal c’est à dire que j’étais le doublon 
d’un collègue etc mais c’est pas moi prof d’EPS qui mettais une heure de retenue 
moi les les problèmes ils se règlent dans la classe  et quand je fais intervenir la vie 
scolaire et d’autant plus l’administration c’est c’est que le problème est grave et 
qu’il dépasse le le cadre de l’enseignement de de ma gestion de classe etc ça non 
l’administration c’est moi qui gère ma classe  et dans un établissement comme celui 
là tout professeur qui utilise l’administration et la vie scolaire ou les [ parents 
                                                                                                              [ nous on utilise 
beaucoup les parents en fait via le carnet de [correspondance 
                                                                       [les parents  les parents oui mais les 
parents ils savent pas lire le français donc heu déjà heuu  un mot dans le carnet de 
correspondance il faut qu’il soit écrit en rouge  déjà c’est un code les parents on /  
10  
 
76S 
77P 
 
78S 
79P 
80S 
81P 
 
82S 
83P 
mais les parents en sixième ça fonctionne en quatrième ça fonctionne plus  y’a plus 
ça marche plus les parents  
d’accord donc tu prends sur ton temps heu tu vas parler avec eux  
oui je prends sur mon temps c’est simple sur 15 heures de cours effectives je suis à 
peu près 25 heures au [collège 
                                    [ah ouais  
pour gérer heu les problèmes 
ah ouais en dehors 
en dehors non heu j’ai dix heures de plus au collège à régler les problèmes / / à 
convoquer les gamins à voir les parents  
et y a une évolution quand même  
et ben oui  y’a une évolution si je fais une séance et que sur la séance heu elle va le 
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Cher 
84P 
 
 
voir le film (au chercheur) 
non  
sur la séance il y a pratiquement eu aucun problème quoi  pratiquement aucun après 
c’est aussi c’est un un établissement où ça fonctionne par réputation //les les il y a 
énormément de frères et sœurs  donc c’est à dire que à partir du moment où un frère  
11  
 
 
85S 
86P 
 
 
87S 
 
 
 
 
 
88P 
 
a eu  un professeur et que le professeur a une réputation de entre guillemets tenir sa 
classe  heu // ça roule quoi ça roule y a les parents derrière aussi ah oui  on vous 
connaît  heu  voilà  voilà 
et ça passe par ce mode très directif en fait tous les jours pareil ou [très 
                                                                                                          [c’est pas directif  
j’aime pas ce mot c’est pas directif on a des routines de travail mais les routines c’est 
ce qui leur permet [d’apprendre 
                              [ah ouais ça j’en parle à un moment je je demande si ils y rentrent 
facilement si ils les acceptent et tout et mais malgré tout leee  "chut" 
quand "je parle et que personne parle" c’est directif enfin moi  je tolère qui en ait 1 
ou 2 qui parlent parce que c’est toujours si ça monte trop tu c’est ça me paraît moins 
directif parce que avec  trente je peux peut-être me le permettre parce qu’ils rentrent 
plus heu 
je sais pas moi  en tout cas ce qui est sûr c’est que je pense pas être directive quand je 
leur  dis chut [heu                   
12 89S 
 
90P 
 
 
 
91S 
92P 
 
 
 
93S 
94P 
 
95S 
96P 
97S 
 
98P 
                        [c’est plus sur le papier que ça apparaît directif  parce que tel que tu 
l’as mis pas d’humour pas de tu vois ça fait très des [chooses 
                                                                                    [y’a peu d’humour parce que 
l’humour c’est des gens entre guillemets c’est des gamins qui ont une certaine culture 
et qui ont une certaiiine capacité à jouer avec les mots  et ces gamins là ils ont pas 
de capacité à jouer  avec les mots  ils sont [ heu 
                                                                       [ils vont ouais le prendre mal [xxxxxx 
                                                                                                                       [voilà  j’ai 
une classe de troisième qui est juste après celle là ce sont des gamins plus intelligents 
 on va dire que 50 % vont aller en seconde générale et avec ceux là y a de l’humour 
et avec ceux [làààà 
                     [c’est vraiment lié à la classe  quoi ce type là  
oui c’est lié à la enfin oui et non  c’est lié à la classe et en même temps quand je fais 
l’appel avec les troisième je veux pas de bruit non plus quoi  
oui oui oui non mais l’humour les choses que justement peuvent mettre [heu 
                                                                                                                   [oui oui oui 
ou peut être t’as plus de toléraaance avec la classe de troisième et pas de bruit ça 
c’est normal pas de bruit mais bon heu / enfin y’a des petits trucs liés aux élèves [qui  
                                                                                                                                 [le le  
13 99S 
 
100P 
 
101S 
 
Cher 
102S 
 
 
 
103P 
 
104S 
105P 
 
 
106S 
moi j’aurais pas moi j’aurais pas enfin  on fait l’appel dans le calme mais j’aurais 
pas dit heu sans aucun qui parle enfin tu vois 
non non y’en a aucun qui parle / si y en un qui parle je m’arrête et je dis on se tait / 
chut /  
bon je continue heu / / / le travail après j’vais avancer parce que du coup c’est assez 
long bon c’est pas grave  
ouais mais y’a des choses on verra bien 
quand tu dis heu les verbes à conjuguer les choses comme ça  j’imagine que ça doit 
heu pour des gamins comme ça qui sont quand même pas heu est-ce qu’ils te rendent 
un travail propre [ou un espèce de chiffon xxxxx parce si moi je dois le faire qu’est 
ce que j’accepte heu 
                             [non  le travail nous on aaa heu / un formulaire vierge qu’on leur 
donne  
ah ouais d’accord il est pré-établi 
oui c’est heu c’est l’équipe EPS qui a fait ça  on a ça on a plein de sortes de petits 
devoirs particuliers là on s’attaque aux maths là maintenant on va faire des trucs en 
maths  
voilà pour varier  parce que si de la sixième à la troisième ils font que des verbes 
conjugués ça peut leur [paraiiitre 
14 107P 
108S 
                                     [mais heu donc ce sont des voilà les formulaires sont [vierges 
                                                                                                                           [ça 
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109P 
 
 
110S 
111P 
 
 
 
 
112S 
113P 
114S 
115P 
rentre dans le projet en fait c’est vraiment 
oui oui ça rentre dans le projet c’est acquis et voilà et heu même certains collègues de 
français et de maths maintenant nous demandent les feuilles parce que voilà c’est 
[c’est 
[et  et  ils vous le rendent propre  
propre non puisqu’ils ont du mal à écrire c’est toujours la même chose  on a il faut 
il faut / / on a une exigence sur justement heu être capable de se taire être capable de 
se tenir être capable de gérer un groupe etc qu’est très forte parce que ça ils y 
arrivent par contre  l’exigence sur rendre un travail écrit sans faute rendre un 
travail écrit propre pas brouillon etc ça c’est plus difficile pour eux  
donc vous acceptez ce qui vous rendent en fait  
oui enfin  moi si il est pas bien fait je demande à ce qu’il recommence 
tu peux demander voilà c’est pour savoir  
ah oui oui oui au quel cas si je trouve que c’est pas par contre par exemple sur les  
15  
 
116S 
117P 
118S 
119P 
 
120S 
121P 
122S 
 
 
 
123P 
 
verbes à conjuguer c’est un verbe conjugué à [tous les temps de l’indicatif le passé 
simple on l’a jamais 
                                                                          [ouais d’accord 
ils ne savent pas ce que c’est que le passé simple 
donc tu peux avoir une certaine exigence par rapport à ce qui rendent quand même 
oui puis c’est ça dépend des classes aussi  voilà l’exigence elle va dépendre des 
classes en sixième s’ils me rendent pas le passé simple je dirai rien  
alors après j’suis passé à la leçon 3 thème abordé 
oui c’est la leçon sur laquelle [d’hier 
                                                [oui celle juste avant celle que je devrais faire heu (5s) 
qu’est ce je voulais dire ouais heu la réception est-ce qu’elle est maîtrisée par 
exemple individuellement pour la plupart des élèves par rapport au renvoi direct ils en 
sont où  est-ce qu’ils sont capaaables  
alors sur la situation là on va dire que sur la situation simplifiée c’est à dire avec la 
mise en jeu de type touche on va dire queee 70 % arrivaient à renvoyer le ballon / au 
passeur  à peu près  
16 Cher 
 
124S 
125P 
126S 
Cher 
127S 
128P 
129S 
130P 
 
 
 
 
 
ouais la situation où ils étaient 2 un  passeur  un serveur et l’objectif du réceptionneur 
c’était de renvoyer sur le passeur et le passeur renvoyait la balle au serveur  
ils étaient tout seul en réception 
non 2 / 2 en réception B et C voilà A servait et B et C réceptionnaient  
touche foot c’est quoi touche foot j’ai pas compris  
comme ça 
ah d’accord 
la mise en jeu c’est comme ça 
ah ouais d’accord 
et  heu ça sur c’te situation làà  donc avec une mise en jeu simplifiée on était àààà 
70 % à peu près qui la réussissaient de manière régulière on va dire // les filles moins 
mais les garçons pratiquement tous de manière régulière hein quelques uns c’était 
encore aléatoire et heu et après j’avais un groupe de quatre garçons / qui sont passés 
j’ai simpli j’ai complexifié la situation  et y sont passés à un vrai service et 
pratiquement tous y [arrivaient  xxxxxxx 
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                                 [ouais d’accord et les filles t’as pas simplifié en mettant qu’un 
seul réceptionneur par exemple juste pour se focaliseer  [sur   
                                                                                            [non  alors là sur cette leçon 
là mon défaut ce sont les filles je me suis pas assez occupée des filles sur cette leçon 
là en général  / j’ai simplifié certaines choses pour elles  j’ai simplifié pendant les 
matchs  heu le problème des filles c’est qu’elles ne veulent vraiment rien faire  
elles ne travaillent pas elle ne travaillent pas c’est pas qu’avec moi c’est pour tout  
elles ont pas envie de faire quoi 
elles ont pas envie de faire mais même  heu / / wou y’ a d’autres choses quoi  c’est 
c’est plus lourd  qu’elles ont pas envie de faire c’est heu /// 
parce que là je mettais ouais sur B ou C au hasard on aurait pu à un moment ouais au 
hasard n’est-ce pas trop difficile au départ  je pensais voilà  est-ce que tu pouvais 
[pas  
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[ouais j’pouvais heu wouf heu simplifier 
à un moment [dire un coup sur A un coup B pour que déjà elles  
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                      [oui 
sachent pour heu anticiper qu’elles sachent [bien 
                                                                      [oui oui j’aurais pu le faire surtout pour 
les filles  non mais c’est vrai  les filles toutes façons les filles je les ai pas aidées là 
sur la situation elles étaient mais en même temps y en a bien certaines qui y sont 
arrivées / / j’aurais pu la simplifier la situation  [ouais                                                                                           
                                                                                [un petit peu plus  
pour les filles  pas pour les garçons je l’ai complexifié donc pour les garçons elle 
était à leur niveau à eux 
et quand ils disent j’ai tu l’entends le j’ai 
non  ça c’est pas acquis non plus ça c’est pas acquis certains l’ont mais c’est pas 
acquis ils disent j’ai trop tôt mais bon  c’est pareil c’est la première fois qu’on la 
fait  heu  ça c’est une situation à reprendre à simplifier [pour les filles à 
complexifier  
                                                                                              [parce que c’est dur à 
entendre vraiment "j’ai" à bon escient 
oui mais ça va mieux  
des fois ils se sentent un peu idiot à dire "j’ai"  alors que c’est pas encore quelque 
chose d’utile pour eux  heu / 
non pas là  // non ils en jouaient plus entre guillemets  surtout un là j’pense à un  et  
19  
 
149S 
 
150P 
ils en jouaient plus que que heu se sentir idiot  ils se sentent rarement idiots  ces 
élèves là [ils ont pas la logique 
               [ah oui moi j’les vois plus faire ça de dire un tout petit "j’ai"  ou alors voilà 
ils le détournent  en criant "j’ai" ou en étant heu 
non enfin  je sais pas /  heu les petits "j’ai" on les a humm non c’est pas ça qui qui 
crée chez eux ils le disent trop tôt  ceux sont des enfants qui ont  envie d’apprendre 
énormément  le seul problème c’est qu’ils ont un temps de concentration tellement 
limité que très vite heu ils détournent les consignes etc et par exemple ils l’ont 
détournée la situation là ils l’ont pas détournée  mais ils l’ont détournée sur le 
"j’ai" ils le disaient trop tôt  ils le disaient pour s’amuser etc  mais c’est pas mais 
pour moi c’est pas grave dans le sens où c’est la première fois qu’on fait la 
situation  que la situation on va la reprendre et donc quelque part tout ce qui est 
acquis sur on lance la baalle on on la réceptionne etc j’aurai plus besoin d’y revenir 
et je reviendrai après sur des "j’ai" sur heu sur le le  placement à quel moment plutôt  
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devant enfin voilà  je reviendrai sur les choses qui sont pas acquises mais // ça 
m’inquiète pas ça  
heu qu’est ce queee ah oui Raïssa alors Raïssa qu’est ce que j’ai vu qu’elle avait du 
mal alors là j’ai pas compris // passe haute à une main  
oui elle est elle est heu Raïssa c’est l’élève qui a du mal  qui a pas encore acquis les 
choses au lieu de faire une passe haute elle va jouer avec une seule maiiin heu elle 
va jouer avec une main elle va jouer en collant la balle enfin  /voilà 
  
elle est quand même sous le ballon enfin elle arrive pas soit trop tard / soit / 
 
heu / xxx c’est complètement aléatoire il y a pas d’encore d’acquis elle hein  / c’est 
aléatoire y’a pas d’acquis /// 
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ah ouais /// est ce que si par exemple tu pouvais diire heu sur les 12 élèves en tout cas 
qui y'avait présent ils sont capables au niveau d’un renvoi direct ils sont capables de 
faire cinq six échanges sans problème par dessus le filet heuuu 
alors j’ai 4 garçons qui sont capables de le faire sans aucun problème  j’ai 4 autres 
garçons qui à mon avis heu / vont arriver à ça d’ici 1 à 2 séances  heu à peu prés // et 
les filles non   les filles elles sont pas encore là  les filles elles sont heu à un renvoi 
direct aléatoire ou parfois heu deux touches de balle  et les filles l’objectif serait 
justement qu’elles arrivent à faire deux touches de balle 
et mettre plus en coopération t’as pas eu envie tu vois en un  contre un  
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la coopération c’est difficile c’est quelque chose ça par contre qu’est difficile à avoir 
 ils fonctionnent à la performance/ et à la // compétition donc c’est très difficile de 
les mettre en coopération en tennis de table le cycle d’avant heu j’ai fait sur 1 
séance ça a fonctionné sur 1 séance c’est à dire en milieu en plus en milieu voire fin 
c’est à dire que vraiment les bons aidaient les plus faibles mais sur 1 séance et heu 
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vraiment avec heu parcimonie quoi  parce que entre guillemets les bons très vite 
s’ennuient /  heu n’ont plus aucune tolérance vis à vis des autres je vais en avoir 1 ou 
2 qui vont jouer le jeu qui vont accepter de pendant presque une demi heure de pas 
jouer avec des gens de leur niveau et de pas continuer 
mais de coopération voir dans leur niveau tu vois pas en coopération  par exemple 
juste augmenter le nombre d’échanges à deux ou il y aurait une performance quand 
même la perf  
mais ça c’est tout ce qui est échauffement  
d’accord 
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tout ça on le fait dans l’échauffement on le fait pas en situation 
parce que voilà c’est pas trop apparu tu vois pour les mettre souvent en situation de 
toucher le ballon dans des situations minimales hyper faciles [facilitantes et heu  
                                                                                                  [toutes ces situations 
d’échauffement ça dure quand même presque heu 
ouais c’est une grosse partie  
ça dure un moment   hein dans la séance on en est pratiquement à trois quart 
d’heure  où ils jouent avec le ballon à [deux à uuun 
                                                               [voilà  donc je te disais xxxx dans le un  
contre un ça apparaît ça en fait dans l’échauffement beaucoup  
ouais trois quarts d’heure  à peu près 
1 contre 1 c’est pas systématiquement 2 contre 2   
ah non  c’est du 1 contre 1 tout le temps voire même du 1 avec 1 / voilà j’fais 
toujours souvent 1 avec 1  
utilises-tu les démonstrations  parce ce que à un moment tu sais tu dis il faut bien 
matérialiser est-ce tu peux faire asseoir tout le monde et 2 élèves montrent est-ce que 
ça c’est bien chez eux ils aiment bien ils le font ils le font pas  ça sert à quelque 
chose  
ils le font ça marche alors moi je démontre pas trop parce qu’en en volley  je suis 
heu pas capable de  [démontrer  
                                [ouais de faire démontrer par les élèves quoi 
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tu t’es risquée à une passe (rire) je me suis dit à un moment donné je me suis dit est ce 
que est-ce que elle va le faire  
non non non c’était pas pour la caméra justement j’en ai fait un peu moins justement 
et heu j’en fais un peu plus justement parce que c’est pas grave si je rate  (rire) oui 
heu les élèves par exemple toute la situation sur la réception ils l’ont / fait avec moi  
d’accord 
et je leur ai montré y’en a 2 qui le faisaient etc  
d’accord tu prends toujours le mêeeme  t’en prends de particulier  
[ça tourne  
[ça aident certains à être valorisé 
ça tourne  j’essaie en général de prendre les élèves qui juste avant / juste avant la 
démonstration ont heu ont attiré mon attention par leur attitude   
positive ou négative 
les 2 mais en général c’est plutôt négatif quand même  ouais j’essaie de prendre 
ouais j’essaie de prendre les élèves qui ont qui à un moment donné ont dévié d’une  
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certaine manière c’est eux que je prends pour les remettre dans ah oui ça c’est un truc 
que je fais tiens  voilà tu disais une attitude ça c’est quelque chose que je fais de 
manière pratiquement automatique ouais  xxxxx // 
pour toi tu  penses que c’est valoriser  
ouais moi j’allais dire enfin pour les miens  
c’est c’est c’est pas automatiquement les valoriser c’est les remettre dans la [dans la  
                                                                                                                           [ xxxxx 
                                                                                                                           [ xxxxx 
 voilà les recadrer les remettre dans le statut d’élève et les remettre dans le jeu et dans 
la logique d’apprendre   
alors que  ici moi j’utilise soit ceux qui où j’ai vu avant qui avait un problème par 
rapport à ce que je veux montrer pour bien mettre en avant le problème où alors ceux 
qui arrivent bien si je veux montrer la continuité du jeu plutôt qui touche bien mais 
c’est rarement lié à leur comportement [déviant  
                                                               [si voilà moi si  
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ou alors c’est pour valoriser parce ce que ils sont contents ceux qui jouent bien d’être 
mis en avant et heu  
alors mais moi je fonctionne pas à ça  parce que je pense ou alors si de temps en 
temps je vais le faire  mais c’est beaucoup plus rare parce que je pense en EPS à  
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choisir ce type d’élèves on choisit toujours les mêmes // je pense qu’y a entre 
guillemets on choisit toujours les mêmes du coté des moins bons et on choisit 
toujours les mêmes du cotés des bons 
ça c’est vrai 
et le le / le gros de classe n’est jamais mis en avant  
ouais c’est vrai 
 voilà c’est pour ça que je fonctionne pas comme ça rarement  rarement comme 
ça  // 
c’est vrai que forcément heu un petit peu quoi  des fois j’arrive à me le dire mais 
sûrement ouais heu la plupart du temps heu 
les déviants aussi ce qu’ont ce [qu’ont 
                                                 [non parce qu’ils sont pas déviants dans les mêmes 
activités et ça c’est quand même [c’est quand même particulier 
                                                     [ouais [xxxxx 
                                                                [c’est à dire que xxx 
mais moi aussi selon les activités c'est pas les mêmes qui sont compétents quand 
même 
déviant ou compétent parce que déviants c’est pas les mêmes qui sont déviants dans  
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208P 
les mêmes activités c’est à dire que selon les activité t’en as qui vont faire plus les 
couillons  
voilà  
parce qu’ils sont le plus en échec ou parce qu’ils sont au contraire [plus xxxx ou ça 
les fait suer 
                                                                                                          [oui  aussi xxxxx 
et puis être déviants dans une classe comme ça  y’a ça mais ça dépend aussi de la du 
cours d’avant  là j’ai mis un peu en avant Salimou qui m’a fait un peu n’importe 
quoi  
lequel ? 
le petit black qui a été un peu pénible  j’ai mis un peu en avant heu // et Sofiane  
qui n’a rien voulu faire celui qu’avait les mains dans les poches régulièrement parce 
que voilà il était pas bien  ce jour là il avait mal à la tête etc etc  heu les 2 ont fait la 
situation là il me semble  
hum 
mais une autre fois ça va pas être Salimou parce que Salimou il adorre jouer et donc 
des fois ça va être quelqu’un d’autre des fois ça va être Salimou  
de toute façon [xxxx 
                       [des fois ça va être Raïssa hein  donc ça tourne donc c’est vraiment ça 
dépend duuu 
puis à 12 c’est quand même plus facile de les mettre à s’intéresser à chacun qu’à 30 
en plus 
en plus 
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donc un groupe assez homogène la plupart du temps quoi  
peut-être je sais pas  j’en sais rien xxxxxx // 
oui sûrement  
même à 12 // je m’en rends pas compte de ça  je sais xxxxx 
tu dis qu’ils installent le matériel ils râlent pas que tout le temps chacun installe la 
même chose ça fait partie des routines qui te permettent [d'aller vite 
                                                                                          [ça permet d’aller vite et de 
gagner du temps et d’apprendre des choses 
ils te disent pas eh madame c’est tout le temps moi qui porte le  
non  non ils le savent dès le départ  ils  savent des choses comme ça c’est pareil les 
cycles de TT c’étaient toujours les mêmes qui mettaient la même table c’était heu ce 
sont des routines et c’est vrai que ces routines elles sont  elles peuvent paraître 
comme ça un peuu emprisonantes entre guillemets mais moi je pense que c’est ça 
qui leur permet d’apprendre  vraiment  
29 217S on les mets en sixième assez vite  mais on en sort peut être plus vite parce que après 
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/ ils passent vite d’une chose à l’autre on peut assez vite canaliser heu donc je serais 
pas obligée de garder par exemple que chacun amène la même chose tout le 
cycle par contre pendant une partie oui  ou alors ça sera un groupe et le groupe 
tournera sur chaque élément tu vois  
mais le problème c’est que si je changeais ça  je pourrais le changer  mais ça 
voudrait dire que je prendrais sur ma quatrième ou cinquième leçon [ il faudrait que je 
reprenne encore   
                                                                                                             [voilà ça 
prendrait du temps 
encore une demi heure pour re-expliquer à chacun le rôle de chacun comment 
alors qu’ici si ils ont compris ça va prendre un peu de temps au départ les groupes et 
tout mais si ils ont compris qu’ils amenaient ça ça et ça  après il suffit juste de dire 
c’est plus ça c’est ça et ça prend plus de temps quoi du moment [que  
                                                                                                       [ ils râlent pas aussi 
c’est toujours pareil  c’est qu’on fonctionne en équipe  et que chaque prof d’eps 
fonctionne comme ça   on fonctionne tous pareil c’est à dire que tous ils ont un rôle  
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à ranger le matériel tous // même les nouveaux collègues qui arrivent heu on leur 
explique comment on procède [alors ils veulent xxxx 
                                                 [comment vous l’avez instauré ça  
on l’a instauré essentiellement avec Stephane quand on est arrivé heu heu on est 
arrivé avec Stéphane on est entre guillemets leees plus anciens dee de la nouvelle 
équipe  nous est arrivés tous les deux y’à 4 ans et y avait entre guillemets que les 
anciens qui étaient là depuis quinze vingt ans et ils sont tous partis ils partent tous les 
uns après les autres là  et c’est eux  qui nous on dit voilà  nous on fonctionne 
comme ça comme ça et comme ça bon sur certaines choses c’était vraiment heu // on 
n'arrivait plus à fonctionner pareil tout simplement parce que pas la même formation 
pas la même démarche de fonctionner etc et heu //avec Stéphane on a la même  
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formation on était à l’IUFM ensemble  etc donc quelque part c’est venu simplement 
d’une culture commune et heu l’année suivante y’a 2 autres qui sont arrivés ils ont 
fonctionnés comme ça et l’année suivante y’en à 2 autres cette année y’en a deux 
autre on leur a dit comment on fonctionnait et on leur a dit les verbes tout tout le 
protocole qu’on met en place et ils adhérent parce que ils s’aperçoivent que si ils 
adhérent pas ça fonctionne pas  donc ils adhérent très vite et heu et très vite ça 
fonctionne d’une année sur l’autre c’est impressionnant heu / / voilà 
à un moment tu mets pour les garçons le placement du jeu [ heu 
                                                                                              [ça c’est à voir 
ouais xxxxxx    mettre en place 
xxxxxx  ça c’est à voir c’est à dire ils sont là ça c’est le truc qui est intéressant à voir 
pour les garçons il faut une séance prochaine c’est à dire que ils sont / en réception ils 
savent pas se placer ils sont encore soit vraiment sur une même ligne   bon c’est un 
jeu en profondeur hein qu’on a choisi enfin [bon xxx différemment 
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                                                                      [ ouais en deux deux   
2 contre 2 
ton  ton objectif de [cycle  
                               [oui  
à la fin du cycle tu les évalueras sur du 2-2 c’est ça 
oui en 2 contre 2 de toute façon c’est les textes hein quatrième 2 contre 2 
normalement / heu / donc ouais / deux contre deux ou trois contre trois  xxxx 
quatrième  
je ne connais pas les textes du collège 
au brevet c’est 3-3 donc heu c’est ce qu’on veut en fait c’est adapté au niveau heu  
ouais au brevet c’est 3-3  et en quatrième 2-2  
toute façon en terminale c’est 4-4 donc faut pas aller trop vite hein 
oui oui en terminale c’est 4 / 4 
 2-2 ça me paraît logique  
ouais  et  et sachant que  oui le placement arriver à ce qu'ils soient pas sur une 
même ligne arriver peut–être à les décaler  leur faire comprendre ça  tout le 
placement c’est ça petit à petit arriver à ça ///parce qu’ y a 4 garçons là qui à mon 
avis qui sont capables de travailler eux je xxxx xxx / t’as des choses à dire (au 
chercheur qui prend des notes) 
 187 
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Oui y’a deux questions qui me tarabustent mais je te les poserais après 
hum donc tu dis que tu veux changer le groupement sûrement  
oui  
des groupements différents alors je voudrais [xxxxx 
                                                                         [et c’est là justement je vais travailler 
davantage xxxxx 
parlez pas en même temps parce qu’après à décrypter c’est difficile 
c’était déjà heu / ça c’est un travail en coopération  que je fais ici de faire quelque 
part  c’est à dire que là  
à propos de quoi ? 
des groupes de garçons 
des groupements parce que là t’étais plutôt sur des groupes de besoin c’est c’que tu 
disais 
non  j’étais des groupes / d’affinité  
voilà 
affinité ils étaient ils se sont mis par copains entre guillemets 
pourtant ça a fonctionné c’est assez homogène en terme de niveau 
et c’est assez homogène en terme de niveau mais là  y’ a 2 heu 4 garçons là  enfin 
je vais sûrement modifier un peu heu la semaine prochaine ou la semaine d’après je 
verrais heu le le les groupes puisque j’ai 3 garçons dans le lot qui sont un petit peu 
moins forts  que les autres et sur les 3 garçons y’en a 2 qui jouent ensemble / 
Hichem et Hadj 
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celui qui est un peu efféminé 
voilà 
est-ce que tu peux les mettre avec les filles  parce que si un moment ça se ça se 
trouvait que 
alors non parce que si je les mets avec les filles heu ils sont quand même supérieurs 
[xxx 
[d’accord 
si / si je les mets avec les filles c’est pour faire travailler les filles  et encore c’est pas 
sûr que ça fonctionne 
ils accepteraient ça 
ah oui oui ils acceptent surtout [heu  
                                                  [et si t’en as un de niveau 
et toi ils acceptent de travailler avec les filles 
ouais ouais moi c’est complètement heu complètement c’est vraiment de niveau quoi 
c’est à dire que je me pose pas la question en terme de sexe 
ils acceptent ils acceptent de travailleeer 
et je me demandais si là ça passerait d’avoir qu’1 garçon avec des filles  par 
exemple 
alors ça peut passer si le garçon a le même niveau entre guillemets il peut comprendre 
et il accepte 
il se sur-estime pas en disant ouais mais je joue mieux qu’elle  
par contre ça passera pas si le garçon est vraiment supérieur  
ouais ouais non mais en terme de niveau vraiment si t’es obligée heu 
ils sont pas très fraternels en fait 
non ils sont pas très fraternels non 
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ils sont pas prêts à s’embêter pour les autres 
non non c’est pour ça que ça marche sur un temps mais pas longtemps  et par 
exemple  ils sont pas heu j’fais IDD avec eux IDD Salsa   
ah tiens donc (rire) 
et heu / et donc j’arrive à bien travailler avec eux en IDD mais bon par contre ce 
qu’est très difficile c’est faire danser une fille et un garçon ça j’y arrive pas 
ouais 
donc je fais garçon garçon  fille fille c’est pas grave ça m’est égal y’en a un qui joue 
le rôle de la fille entre guillemets et voilà  
ah ouais et ça culturellement ça les gêne moins de ce que ça peut véhiculer  
ça les gêne moins  
ça véhicule rien pour eux 
si ça véhicule 
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 oh on est pas des "pédé" ils te disent pas ça  
non pas ils disent qui c’est qui fait le rôle de la fille c’est plus dans ce sens là tu vois 
les garçons les filles moins les filles elles s’en foutent les garçons c’est pluuus 
 
et puis culturellement des femmes qui dansent ensemble tu le vois dans les bals heu 
partout quoi  
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mais heu mais heu // ils arrivent à travailler ensemble quand ils sont du même niveau 
et en même tant  c’est lié quand même aussi au caractère  parce que les quelques 
garçons qui travaillent avec les filles qui sont au même niveau c’est les garçons 
vachement plus calmes heu // dans le lot là j’ai 4-5 garçons si je les mettais avec les 
filles ce serait plus difficile hein   
Johnny là  
si Johnny il avait le niveau des filles par exemple t’aurais du mal j’aurais du mal je 
fais trois groupes de niveau par exemple 
si si si si ça passerait juste parce que à la limite je le dis mais heu iiiil serait pas 
content de le faire  mais ça passerait parce que 
il le ferait quand même 
ouuui j’pense ouais  / puisqu’il l’a fait en tennis de table // des fois il me disait mais 
c’est toujours pareil  ça je peux le faire dans les situations après dans le match etc je 
peux leur permettre aussi de jouer avec heuuu des copains enfin tu vois je / il faut que  
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je varie / à un moment donné il faut qu'ils se retrouvent entre copains voilà // pour la 
rivalitéee heu 
tu joues sur la forme des groupements tu passes de l’affinitéee au niveau au besoin 
[xxxx 
[voilà pour pouvoir pour pouvoir heu pour pouvoir s’affronter fraternellement entre 
copains ils ont besoin de s’y retrouver / pour être bien 
et à un moment j’voulais te demander un truc et j’ai oublié et plus sur heu tu sais tu 
dis qu’ils doivent rendre des comptes à la fin sur ce qu'ils ont fait et tout ça est-ce 
qu’ils arrivent à en parler de ça  
sur quoi sur les situations  
ouais sur les situations j’sais plus où j’lai marqué donc xxxx 
ils fonctionnent [justement 
                          [ils arrivent à verbaliser vraiment voilà là j’ai réussi dix fois là j’ai 
pas trop réussi dans cette situation xxxx 
ah oui  oui oui et y’en à même un sur cette situation j’sais pas si tu l’as entendu ça 
(au chercheur) y’en à même un à un moment donné qui a pas réussi j’lui dis ben 
qu’est ce que t’as fait il me dit bé j’ai détourné la consigne  
ah ouais   
parce que c’est les mots que heu  j’utilise donc ils commencent à l’intégrer et voilà // 
et comment il a détourné la consigne 
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je sais plus  je me souviens plus  mais heu  
c’était lequel ? xxx 
c’était heu non c’était pas Hadj non c’est pas Hadj  ce doit être Hichem c’est peut-être 
Hichem ou xxx aussi   
c’est à propos de l’échauffement / échauffement ouais donc tu vois c’est là où je 
mettais le même depuis le début tu dis donc s’installent-t-ils dans des routines puis-je 
leur laisser une partie en autonomie par exemple ou un élève peut-il gérer une partie 
justement  comme y’a des routines et qu’a priori xxxx est-ce que c’est possible   
 
alors  heu heu moi je laisse jamais gérer un élève / parce que auto automatiquement 
il se met entre guillemets à être le chef  et heu  / 
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et ça ça va pas vis à vis des autres  
ça ça va pas vis à vis des autres par contre au bout de 4-5 séances parce ce qu’on fait 
des cycles longs  nous au bout de 4-5 séances ils s’échauffent seuls par petits 
groupes de 2-3  / donc ils sont en autonomie mais heu 
par groupe 
voilà par groupe et heu ils s’échauffent seuls 
d’accord un autre qui prend en charge l’échauffement ça serait considéré comme du 
commandement et ça leur plairait pas  
voilà 
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parce que ici ça passe très bien tu leur dis pour la séance d’après tu prépares ben la 
première partie de l’échauffement la partie cardio ou la dernière partie plus spécifique 
et bien / ils le prennent à cœur et les autres écoutent vraiment encore plus qu’avec 
moi encore plus les consignes 
non ça passe pas ça  ça c’est quelque chose qui passe pas du tout ça  
donc heu 
j’ai déjà essayé ça passe pas du tout 
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après sur les jonglages tout ça t’attaques donc par çaaa donc heu / ils ont tous un 
ballon j’imagine et heu t’as pas essayé de les mettre des fois par 2 pour rentrer sans 
être vraiment dans une activité par exemple de coopération à 2  heu heu nous on le 
fait souvent parce qu’on n’a pas la place donc c’est un peu lié aux contraintes 
matérielles  mais du coup c’est assez intéressant y’en a 1 qui fait l’autre qui 
compte et à la fois il peut heu compter par exemple le nombre de jonglages au dessus 
de la tête heu à la fois il peut faire respecter les consignes si par exemple je dis avec 
les deux mains ou [xxx 
                              [le problème c’est qu’on arrive là dans le même cadre que tout à 
l’heure c’est à dire que c’est un élève qui donne entre guillemets / un conseil ou un 
ordre suivant comment c’est et ça ça passe pas non plus  
ah ouais tu vois nous tu vois ils aiment bien et même si y’avait pas cette partie on est 
dans l’activité mais sans faire l’activité je pense que ça leur manquerait tu vois de  
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pouvoir dire à leur copain à non là il comptait pas t’en as fait que 8 parce que l’autre 
il comptait pas parce que c’était avec la main et elle a dit  
 
oui mais là je pense je pense que là on rentre vraiment dans la différence des élèves 
c’est à dire que pour faire ça il faut qui ait un recul il faut qu'ils sachent heu regarder 
il faut qu’ils sachent analyser des choses et ça ils en sont heu / on va dire heu 
relativement pas capable  voilà pas tous en tout cas  
ouais et puis du coup ils t’embêteraient ils iraient chercher un ballon enfin ils feraient 
pas ce que tu leur demandes forcément  
ouui et puis en plus ce sont des enfants qui sont dans l’action   
voilà ouais 
pour eux ne pas faire et regarder l’autre c’est pas apprendre  
parce que tu vois par rapport à ta séance moi tu vois je fais exactement pareil  mais 
c’est vrai que je me disais tiens heu c’est jamais un ballon toute la classe n’a jamais 
un ballon en même temps y’a toujours un truc à compter et un truc à observer mais 
bon très simple en sixième ça va être juste heu 
 
mais toi ton gymnase c’est un terrain de volley 
ouais mais un terrain de volley donc 
oui mais à la place [xxxxx 
                               [ça contraint mais est-ce que que tu ferais la même chose 
ouais ben j’en aurais eu trois ben je continuerais  
tu crois que tu continuerais ? 
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j’alternerais y’aurait une séance ils prendraient tous un ballon  mais y’aurait des 
séances c’est sûr où ils seraient par deux et parce que je dis à un moment ben la tête 
doit basculer vers l’arrière et ben je demande madame il pousse son ballon vers 
l’avant il a pas  tu vois qu’un truc à regarder j’trouve que c’est intéressant /  heu 
voilà moi j’trouve que les jonglages c’est intéressant à partir du moment où ça devient 
pas du cirque où c’est pas un deux trois quatre cinq six (mime à une main) avec le 
pied sept huit et on reprend parce que ça rime plus à rien et donc c’est vraiment une 
consigne forte que celui qu’observe permet de réguler quoi  
 
non mais ça je ça je ça je l’entends bien j’trouve ça intéressant mais heu je vois paaas 
comment j’pourrais faire  xxx  (sourire) 
non mais oui oui d’accord 
mais heu j’vais essayer  (rire) j’vais essayer pour voir  c’que ça peut donner  
non mais moi j’aurais trois terrains et 35 ballons de temps en temps je les mettrai 
tous  mais c’est vrai que  
je change le protocole juste là parce qui à un truc qui m’intéresse tout de suite là 
qu’on continue de discuter tu dis à un moment donné là heu je le fais pas t’as invoqué  
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deux raisons et moi je voudrais que tu me spécifies ces raisons là tu dis je le fais pas 
heu parce que ça revient à enfin je le fais de faire observer à un élève un critère de 
réalisation ou une consigne parce ce que du coup ça le remet comme dans la position 
de l’échauffement tout à l’heure c’est un élève qui donne  
ouais  
qui donne le retour bon et ça ça marche pas parce que ça les met dans une position qui 
ne savent peut-être pas prendre avec la mesure suffisante et le détachement suffisant  
voilà xxxx la coopération ils le prennent en adversité c’est à dire que un va 
commander l’autre 
ça change un peu leur place sociale quoi  dans la classe et que ça tu veux pas le faire 
et et après t’as dit ça c’est la première raison et sur cette raison là j’voudrais qu’on 
revienne après sur tes dispositifs et ensuite après c’est pas des connaissances qu’ils 
ont à leur disposition de pouvoir observer avec attention quelque chose etc  
c’est c’est 
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c’est pas quelque chose qui savent faire en plus ils en comprennent pas forcément le 
sens 
ouais  
donc ce qui m’intéresse c’est que tu me donnes ça et Véronique je voudrais que tu 
réfléchisses comment toi tu le gères ça c’est par rapport au retour parce que de ce que 
j’ai vu hier je voudrais que tu me dises comment tu conçois dans tes séances le retour 
sur l’apprentissage ce ce qui révèle l’apprentissage pour l’élève dans tes dispositifs 
y’a des chose que tu donnes à compter j’ai vu  
 
oui y’a des chose que je donne à compter y’a des choses que je donne à verbaliser 
avant et  après la situation c’est à dire que avant la situation ils verbalisent pour savoir 
heu si ils ont compris et après la situation ils verbalisent pour voir ce qui est acquis et 
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pas acquis  comment on se place etc etc mais en général ça vient d’eux ça vient pas 
des autres c’est à dire c'est pas les autres qui ont analysé pour eux c’est eux qui 
s’analysent eux mêmes  
et toi est-ce que toi bon en fait quand tu conçois un dispositif donc en fait c’est la 
place par exemple du critère de réussite est-ce que t’en donnes heu  
pas tout le temps j’en donne pas tout le temps  
voilà c’est ce que j’ai 
j’allais en parler plus loin 
si ça reprend tes questions tu les intègres où tu les dis maintenant tu vois c’que je 
veux dire et la place du feed-back 
je trouvais que les CR n’étaient pas toujours précis  enfin aussi qu’y en avait pas 
beaucoup quoi  
alors les critères de réussites heu les critères de réussites ils sont fait par rapport à des 
chiffres / entre guillemets ils sont chiffrés critères de réussites par rapport entre 
guillemets par rapport à des critères de réalisation y’en a peu  parce que encore une 
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fois il faut développer pour ça des capacités d’analyse et d’observation  et heu ils en 
ont ouais heu vraiment peu c’est à dire que heu heu on va leur dire de placer les bras 
tendus au dessus de la tête il y en à quatre qui vont pas avoir les bras tendus au dessus 
de la tête mais ils vont te dire si si madame j’ai les bras tendus au dessus de la tête  
et heu donc à partir de [là  
                                     [et est-ce que ça ça c’est pas tant la capacité à observer que la 
capacité à se sentir par ce que quand tu es dans l’action  
et même et même xxxxx observé 
ah voilà 
alors j’ai un exemple dans une autre activité et c’est flagrant en acrosport on leur 
demande d’être en dos plat dos rond dos creux des petites séances d’échauffement 
pour placer le dos plat dos rond dos creux on leur dit d’être en dos rond ils vont dire 
non non xxx j’suis en dos plat OK tu leur montres comment est le dos plat tu les 
places toi-même etc tu les refais travailler là tu dis à quelqu’un de venir et regardes si  
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il est en dos creux ou dos rond le gamin il se remet en dos rond il te dit j’suis en dos 
plat le gamin d’à côté il te dit si si madame il est en dos plat  
pourquoi d’après toi il dit ça il ne le voit pas ou il fait corps  
non non non il fait pas corps je pense vraiment qu’ils ont une capacité à lire leur 
corps qui n’est pas bonne ils ont ils ont // heu  comment expliquer  je sais pas // mais 
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ils ne se connaissent pas ils ne connaissent pas leur corps ils savent pas ils agissent 
de manière instinctive Stanislas il sait jouer au volley mais de manière instinctive il 
n’a jamais réfléchi à ce qu'il faisait  
tu le verrais jouer 
ah ouais  il joue bien  
les gamins ils savent courir on a on a quatre gamins dans le collège qui courent /  ils 
n’ont jamais réfléchi à comment ils couraient ils s’entraînent pas y’a y’a aucune 
démarche consciente constructive tout est de l’ordre de l’instinctif  
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quand tu dis qu’ils aiment apprendre 
ils aiment apprendre parce qu’ils aiment écouteeer le le  / alors là c’est une grande 
question est-ce qu’ils aiment apprendre parce qu’ils aiment vraiment ou est-ce qu’ils 
aiment apprendre parce que la personne qui est en face d’eux entre guillemets les 
oblige à apprendre je sais pas   
hum  
je sais pas  
et toi Véro comment tu gères la place du critère bon visiblement sur l’observation toi 
tu es plus sur l’observation qu’Hélène 
bon y’en a souvent pas beaucoup mais au moins deux c’est plus précis heu quand je 
lis [heu 
     [mais l’observation ça fait appel à de l’abstraction ils n’ont pas d’abstraction  
oui tout à fait alors que moi je suis beaucoup plus là dessus quand je lisais ton truc je 
me disais je suis beaucoup plus  mais parce qu’ils peuvent aussi heiin  heu leur 
donner xxx de critère de [réussite et qu’il 
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                                        [y’a peu d’abstraction / je pense vraiment que c’est des 
élèves des gamins qui ont peu d’abstraction et qui n’apprennent que dans l’action  
par exemple dans le [truc 
                                 [de manière justement  il faut faire et de manière instinctive quoi  
voilà et c’est très difficile de leur faire mettre le doigt [de manière  
                                                                                        [alors que moi y sont 
consciente sur ce qu’il faut faire ou qu’il faut pas faire même si tu le leur dis même 
si tu le je pense que heu c’est pour ça qu’il est nécéssaire d’avoir des répétitions  
ouais 
c’est pour ça qu’on rentre dans la répétition parce que c’est la répétition qui heu à un 
moment donné heu y va y avoir 
ils construisent mais pas consciemment ils automatisent les choses 
voilà ça va devenir plus automatique dans la répétition  
parce que moi sur des situations comme ça  ils auront plein de trucs heu  d’abord 
y’a encore un observateur  souvent et après ils ont alors ils comptent la plupart du 
temps ils comptent beaucoup et ils comptent 1 point si D a touché le ballon avant 
qu’il tombe au sol ils marquent 2 points si D a attrapé le ballon ça permet des retours 
plus ou moins précis heu voilà tu vois 
50 348P 
Cher 
 
349S 
 
 
 
 
 
 
350P 
351S 
ouais mais alors là  
par rapport à la hauteur de la trajectoire tu peux te permettre de hiérarchiser  
 
lui ça le fait réagir vite et ça servira toujours à un moment ou à un autre  et parce 
qu’il va courir après le ballon si il veut pas être dans l’axe et tout ça au lieu d’être 
statique et d’attendre et ben si il le touche il marque 1 point pour son équipe ils sont à 
3 c’est toujours un peu  coopération ils sont toujours à 3 vraiment c’est dans la 
coopération  même ici après et heu donc c’est le but de marquer le plus de points 
possibles et s’il arrive à l’attraper il marque 2 points alors ça veut dire que B va 
l’aider en lui envoyant haut pour qu’il se déplace et qu’il l’attrape  
mais tu as ça  
moi je le vois c’est vachement compliqué  à la fin je leur dis et les trois là bas 
combien sur 20 bon je calcule juste le total auquel ils doivent arriver dans le maxi   
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et ben ils me disent 17  et je me demande comment chaque fois parce que bon en 
même temps ils sont dans du jeu mais ils ont cette capacité ça c’est sûr d’abstraction 
de compter  d’être et puis ils sont très heu  précis sur heu 
et puis la situation elle a duré un quart d’heure et ils ont été concentrés pendant un 
quart d’heure  
et ils ont été concentrés A doit compter le nombre de service donc il a ses propres 
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points à compter et heu je demande systématiquement à la fin  bon t’en as toujours 1 
ou 2 heu moi ça doit être 17  donc tu vois qu’eux ils ont été mais la plupart  90 % 
tu sais exactement heu   
 
moi je le vois par rapport au tennis de table encore le cycle qu’on a fait avant  sur 
certains match ils étaient incapables de me donner un résultat   
ouais 
alors qu’ils sont très xxx de la compétition  
ça c’est étonnant xxxxx 
oui  mais ils ils oublient ils oublient alors ils savent qui a gagné 
mais pas heu 
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alors ça c’est 11 ça c’est sûr puisque je fais des matchs en 11 ou en 15 enfin je varie 
des fois en fonction  mais en général c’est des matchs en 11  mais heu  ils savent 
qui a gagné mais alors  après ah bé oui j’ai 5 j’ai 3 j’ai 2 j’sais plus donc on sais 
pas 
alors que là ça fait partie même dans l’exercice B va dire à C allez envoie le plus haut 
il l’a pas attrapé il l’a touché  il faut qu’on marque deux points  
 
oui mais ça encore une fois on est pas du tout dans la même logique de 
fonctionnement ils ne fonctionnent pas comme ça  et c’est dire heu t’en as aucun là 
dans le lot  et même dans l’équipe des 4 garçons qui fonctionnaient bien y’en a 
aucun qui ait essayé de faire mieux dans le geste / aucun  
ouais 
une seconde parce que là par rapport à ce que tu dis là Véro là moi y’a  toi tu dis vous 
êtes sur la coopération  ou alors on a perdu de vue complètement ce qu’on est censé 
apprendre on discute de trucs on a perdu de vue parce que si on revient à ce que les 
élèves étaient censé apprendre là toi tu voulais qu’ils apprennent la manchette enfin la 
manchette le renvoi  
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le renvoi vers c’est à dire passer d’une zone arrière à une zone avant 
bon d’accord en fait parce que je crois que ça change beaucoup les choses toi c’est ça 
ton truc t’avais commencé par heu l’échauffement sur des touches des passes hautes 
et puis ils ont fait un travail de manchette  
oui ouais ils ont commencé un travail de manchette 
que t’as introduit heu en disant que la manchette d’ailleurs je me disais que c’était 
super et que j’allais pas oublier quand mes élèves me disent que ça fait mal de donner 
cet argument que la manchette dans des matchs ça s’utilise vraiment que dans des cas 
extrêmes de balles basses etc et heu j’vais essayer de pas perdre le fil et donc là tu les 
mets ensuite avec un lanceur qui lance en en en touche de foot 
ouais  
bon  
pour simplifier au départ 
et que ce soit ce soit jouable d’ailleurs il s’est passé quelque chose avec un des élèves 
qui avait le survêtement rouge un petit avec le survêtement rouge et noir qui lançait  
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trop fort et ça faisait beaucoup  râler heu le petit qui s’échauffait avec heu le grand 
black 
Samir 
Samir parce que quand il lançait trop fort ça les mettait en échec parce que du coup le 
lancer gentil là heu qui permet de réceptionner le plus souvent en passe haute au final 
et donc qui évacue à la fois l’intérêt enfin le besoin d’intervenir en manchette 
d’accord 
oui 
et heu 
et la difficulté de la situation réelle  
voilà bon donc du coup ça permet ça donc là finalement donc la coopération par 
rapport aux tiens la limite la limite si l’intérêt ou si le  travail c’est la manchette 
vraiment heu ça ça ne crée pas les conditions de créer la fonction de la manchette par 
contre ça permet à la limite à un moment donné sans doute que dans ta situation celui 
là il va devenir adversaire sinon après 
ouais mais ils le sont forcément puisque lui il compte ses points et lui il compte leur 
points  
 193 
Cher ah ils ont pas les mêmes points j’avais pas compris ça ah donc il râle 
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donc il y a toujours coopération et et adversité forcément donc lui le but ça va être de 
marquer le plus de points et contre eux  
ah j’avais pas compris ça  
mais ça pourrait être si j’avais un autre objectif que les 4 soient effectivement en 
coopération enfin ça dépend après  
oui ça dépend de ton objectif donc là par rapport à  à ce que je [voulais 
                                                                                                     [mais moi mais moi je 
pense vraiment que quand on les met trop en coopération ils apprennent pas  // et 
particulièrement en sport collectif parce qu’après en situation de jeu réel ils ne sont 
pas en coopération 
mais dans l’équipe ils sont en coopération voilà 
si dans l’équipe 
voilà mais là c’est dans l’équipe forcément hein  
ouais ouais  mais le problème c’est oui  
ça dépend où elle est placée la coopération là il faut de la coopération forcément 
puisque on a donc heu l’idée  des points [que  
                                                                 [de rendre plus de pas 
l’idée de hiérarchiser les points ça permet de revenir sur la qualité de la balle envoyée 
d’accord donc moi j’ai envie de te poser la question de comment quel moyen tu 
utilises toi  
hum 
pour ce que véronique peut faire dans la même situation en hiérarchisant les points 
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384S 
sur la même tâche pour obtenir pour pouvoir différencier différents niveaux de 
production  
d’accord 
entre une balle qui est envoyée à un passeur et qui sera pas utilisable mais qui  
oui j’ai compris déjà je vais essayer d’utiliser le même système là mais pas avec un 
observateur  ça c’est pas possible parce que ça ça fonctionne pas  heu ou alors il 
faut que je fasse ou alors l’observateur c’est les dispensés entre guillemets donc ils ne 
rentrent pas dans la logique de compétition puisqu’ils sont là heu ils ne peuvent pas 
t’en as beaucoup  
a aucun moment dans la logique  j’en avais 2 là 2 filles à aucun moment dans la 
logique là je ne peux heu un dispensé ne peut prendre la place du meilleur puisqu’il 
ne va pas jouer  dans la logique du gamin je me place donc à partir de cette logique 
là ils vont accepter que le dispensé compte puisque dans leur tête il ne peut pas 
tricher pour gagner 
oui  
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si j’ai assez de dispensé je peux rentrer dans cette démarche là et que ce soit eux qui 
comptent  si j’en ai pas assez c’est donc eux qui vont devoir compter eux mêmes et 
là on rentre dans la difficulté entre guillemets de l’auto arbitrage de l’auto 
évaluation et ça et ça pose des problèmes 
ouais xxxxx 
donc y’en a un qui va dire non c’est pas vrai  il l’a pas rattrapé comme ça il l’a pas 
rattrapé comme ça donc là ça va être difficile  donc il faut pas automatiquement il 
faudrait que je trouve automatiquement des critères qui sont pas des critères de 
réalisation / type on attrape la balle ici ou en haut parce que ça ça va pas fonctionner  
 ah non mais c’est pas 
xxxxxxx mais par contre je peux  
ici ou en haut ça t’es obligée de le voir soit tu la touches seulement et elle tombe au 
sol soit tu l’attrapes ça c’est un truc c’est clair et net  xxxxx 
oui mais je pense plus peut-être par rapport ààà  soient des zones au sol  c’est à dire 
si le gamin il s’est déplacé pour aller la chercher  ou heu enfin je sais pas j’ai pas 
réfléchi 
xxx quelque chose 
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394P 
 
mais il faut que quelque part ce soit la matérialisation qui donne le point plutôt que 
eux  je sais pas y faudrait que j’y réfléchisse j’en sais rien 
tu veux le sortir d’eux il faut que ça sorte d’eux 
oui si ça sort pas d’eux je rentre en conflit automatiquement je vais rentrer dans le 
conflit si ça sort pas d’eux 
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398P 
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et moi je croyais que lee le problème c’était pas  ça c’était pas dire 
ça c’est un écueil tu vois 
xxxxxxxx 
c’est pour ça que je pense qu’on a une capacité d’organisation dans ces ZEP dans 
les trucs à gérer // l’organisation qui à mon avis doit être plus importante que dans 
un établissement classique et alors que dans un établissement classique tu peux faire 
davantage   
là non plus j’sais pas si il faut que je le dise mais tu vois là finalement si ça passe par 
trois étapes si on veut tu m’as dit l’inconvénient j’pense que nous on a un niveau plus 
bas 
de contenu   
de contenu, le contenu là il est pas bas ! par contre ce qui a été difficile c’est comment 
dans une situation que Véronique met la même en place comment cette situation heu 
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heu  contraint l’élève à produire une qualité de réponse c’est là que c’est difficile 
oui c’est là que c’est plus difficile 
donc en fait j’ai plus l’impression moi qui il y aurait une succession de micro tâches 
ce que toi tu peux faire en une même tâche en disant 1 point 2 pts 3 pts plus 0.25 et 
moins 0.12 et que ils arrivent encore à le compter 
ah ça ils adoreraient  
voilà ils adorent toi  
ah ça moi je peux pas le faire 
ta contrainte elle est comment tu envoies tes micro tâches pour que tu arrives de là 
quand ils rattrapaient même si ils rattrapaient loin bas haut c’était une réponse bonne 
sauf que la production de [réception  
                                         [était nulle xxxx 
était heu pas forcément fonctionnelle ensuite  
oui  
ne permettait pas la continuité de jeu et 
et encore une fois je pense que toi tu serais capable entre guillemets de mettre en 
place des micro tâches intéressantes dés le début alors que moi ça encore une fois je 
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407S 
408P 
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409P 
 
vais le mettre en place mais dans un deuxième temps troisième temps  c’est à dire 
que cette situation là je peux pratiquement la garder sur une / sur un  cycle entier  
ouais 
et rajouter à chaque fois une micro tâche qui à mon avis doit être possible pour toi  
enfin une micro tâche d’observation une micro tâche de réalisation etc  
ouais ouais   
et donc arriver par là au bon geste à la fin  /// je pense //  j’suis pas sûre  // 
mais heu moi je le vois comme ça aussi mais heu enfin là c’est assez parlant quoi 
parce que là rien parce qu’au final ce que te t’attendais vraiment d’eux dans cette 
situation c’était  
c’était renvoyer le ballon de la zone arrière vers la zone avant voilà c’était première 
étape là ça que c’est évident  qu’une deuxième étape c’est renvoyer le ballon 
correctement la troisième étape ce sera le la renvoyer le ballon efficace et avoir une 
action derrière enfin voilà  mais  
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Cher 
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moi dans la première situation je vais leur demander ça alors ils vont pas tous  y 
arriver il y a peut être des groupes où ils vont heu courir après le ballon et marquer 
pratiquement pas mais heu / / mais ce sera quand même heu demandé en tout 
cas on pourra essayer de voir ceux qui peuvent y arriver et ceux qui n’y arrive pas  
il me semble que mes situations sont plus contraignantes d’un point de vue voilà de 
ça  des critères de réussite des contraintes des consignes / des /// parce que parce que 
je peux leur demander quoi   
hum (5s)  
t'as fini (au sosie) 
non non j'ai pas fini // et après c’était sur les situations encore par rapport à ce qu’on 
disait plus à un moment je mets réussite et tu ah ouais  la réussite par exemple pour  
63  
 
 
413P 
 
le service elle est pas non plus matérialisée tu vas pas trop matérialiser c’est une 
situation que je fais hein parce qu’en fait on fait la même chose  c’est là où je me 
rends compte enfin souvent  mais  
mais ça c’est intéressant quelque part aussi ça ça nous fait du bien à nous j’crois   
(rire) d’entendre 
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d’entendre ouais  
d’entendre que finalement on fait des situations qui se ressemblent  
là où je suis plus exigeante c’est voilà la réussite donc y’a pas vraiment de réussite 
moi y va y avoir on marque 1 point si ça passe le filet on marque 2 points si ça tombe 
dans une zone bien matérialisée au sol  tu vois dans une zone bien précise donc sur 
la qualité  
là c’était heu là c’était donc 5 fois ils devaient réussir 5 fois avant de passer dans la 
zone heu 
ah ben moi ils ont ça  plus le critère de l’endroit où arrive le ballon 
ouais 
en plus tu vois  donc ils le font cinq fois heu ils peuvent reculer xxx fois mais ils 
marquent en plus des points liés [à 
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                                                     [là je pourrais le mettre ça je pourrais le mettre ça il 
faut tout simplement que xxx c’est simple à mettre c’est à dire que il faudrait que la 
personne qui reçoit le ballon je lui dit voilà tu es dans c’te zone là / je la matérialise la 
zone  si tu récupères la balle dans c’te zona là ça fait 1 point si tu récupères la balle à 
l’extérieur de c’te zone ça fait heu 2 ou 1  
parce que moi je me suis rendu compte que  
ça ça j’peux le faire ça  
voilà et tu joues sur heu 
parce que encore une fois c’est facilement matérialisable  
matérialisable et qu’ils peuvent compter facilement et que y vont aussi tenir 
ouais  
parce que là tu joues en plus parce que moi je me suis rendu compte que un service 
qui passe  c’est vrai mais qu’est-ce va veut dire un  service qui passe et qui finit 
dans l’angle là bas au fond parce que le bras est comme ça  donc du coup cette zone 
elle me permet en plus de réguler ça  et comme par exemple si il y avait qu’un 
critère à voir si il y a un observateur parce que nous on a des observateurs vue qu’ on 
n’a pas de place souvent  et ben l’observateur  lui regarde si ça tombe hors de la 
zone si ça tombe dans la zone 
ouais  
et en plus il regarde l’axe du bras  
oui 
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442P 
 
Cher 
443P 
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444P 
Cher 
pour dire ça tombe là bas et ton bras il part là bas 
oui oui oui 
donc toujours un petit critère tu vois de  
ça c’est plus moi qui le fais 
c’est simple très simple quoi 
dans dans toute ma leçon j’arrête pas de passer de l’un à l’autre à leur dire 
je crois qu’ils auraient du mal aussi à se centrer sur toutes ces choses  et que  voilà 
parce que  //  
j’ai une action assez régulatrice par rapport à ça moi  
c’est à dire tu passes ton temps tu passes derrière  
oui je crois que je le fais assez souvent ça  dans les situations d’apprentissage je 
passe derrière je dis toi il faut que tu mettes ta main comme ça met ton bras comme ça 
 ouais   
et moi je délègue pas mal en fait aux observateurs  même si heu je passe donc voilà 
ça c’est un petit truc en plus où je fais la même chose  mais 
ouais j’sais pas je le fais pas ça (s’adressant au chercheur) j’ai l’impression que je le 
fais ça non  
de passer ?  
ouais 
oui alors moi j’entendais pas tout ce que tu disais de loin j’te le dirais après les 
vacances (sourire) 
j’ai l’impression heu  
tu tournais après tout ce que tu disais au moment où tu tournais je le sais pas encore 
66 445P 
 
 
 
ouais mais si j’ai l’impression qu’en fin de compte  ce que je disais c’était quand 
même des actions de régulations  par rapport àààà / / bon peut être pas à chaque fois 
hein mais j’ai l’impression que je le fais assez ça  surtout sur ce qui est la manchette 
qui était nouveau pour eux  
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hum 
ça je l’ai fait beaucoup  
et tu revenais sur quoi ? 
sur la positon des mains heu sur heu sur les bras tendus sur heu ouais j’ai 
l’impression que je le faisais  
ce que toi tu peux déléguer  
ce que moi je délègue très vite  enfin des trucs très simples  l’axe du bras c’est un 
des trucs que je vois le plus tu vois cette erreur là donc ça très vite d’abord ça sort t’as 
pas de point puisque c’est pas dans l’axe  et l’observateur dis t’as pas les points et en 
plus ton bras tu vois il fait ça il accompagne pas vers là  c’est que ça xxxx bon je le 
fais beaucoup avec les sixièmes mais du coup  c’est pas après je parle pas de la main 
et tout ça moi je passe et également je peux dire  ta main plus dure ou heu mais un 
truc simple  qui va durer deux trois séances et à chaque fois on y revient dessus 
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voilà l’axe du bras après quand ça va mieux parce que ça c’est assez vite en plus 
rectifiable  après ça va être souvent c’est en l’air donc du coup c’est j’avance  un 
qui regarde plus que ça à partir de heu  
oui  je sais pas  
des trucs très très 
je crois que j’interviens davantage mais c’est clair  je vais je vais essayer de leur 
donner des responsabilités d’observation /// j’suis pas sûre que ça fonctionne (à mi 
voix) 
c’est  vrai à la fois  
est-ce que c’est est-ce que c’est 
j’suis pas sûre que ça marche parce que moi j’ai été en LEP aussi et tu vois [enfin 
                                                                                                                         [j’suis pas 
sûre que ça fonctionne et eux je vois autour de moi les collègues on marche xxxx 
comme ça naturellement  mais on marche comme ça sur des choses par exemple en 
acrosport  ils ont des critères de réalisations par rapport à la figurine qu’on leur 
donne mais elle est encore une fois extérieur à eux //et ils sont trois pour un duo par 
exemple et donc le troisième rectifie les bras les jambes  par rapport à un modèle /// 
le problème des infos sur eux c’est vrai que ça les enquiquine [xxx 
                                                                                                   [mais encore une fois 
c’est vraiment lié le modèle est toujours extérieur c’est pas eux ///  
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//voilà et alors après ouais mais bon moi je travaille sur fiche aussi donc j’imagine 
[que c’est complexe 
[non xxxx 
et là ils ont une fiche qu’ils ont tout le cycle pour voir si ils augmentent parce que 
comme on le reprend tout le temps cinq minutes au moins au début du cours et ben 
heu que chaque début de séance ils vont chercher leurs fiches eux mêmes ils 
marquent la dernière fois j’avais fait dix jonglages au dessus de moi cette fois j’en ai 
fait que huit ou vingt  et heu pour un petit suivi qui permet heu voilà  donc c’est 
vrai que  / 
 voilà ça aussi  ça ce serait aussi possible  encore une fois si c’est moi qui garde la 
fiche  (sourire) parce que eux la fiche ils sont incapables de la garder  
moi je la leur garde mais j’peux la mettre dans un coin ils la rangent au début ils 
viennent la chercher 
ouais mais non mais moi si je demande si je demande par exemple  ça ce serait 
quelque chose qui serait possible qu’ils aient une fiche à leur nom avec heu avec 
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heu leur numéro et à chaque fois qu’ils xxx remplir avec des choses très simples à 
remplir des nombres des nombres ça ce serait possible  
et est ce que ça aurait un intérêt pour eux  
alors je sais pas  
parce qu’il y a une perte de temps quand même donc  
intérêt pour eux je sais pas  il faut que je réfléchisse 
ça motive heu mettre en place tous les éléments pour augmenter le nombre de jongle 
si si ça aurait un intérêt pour eux  surtout pour les garçons la notion de performance 
et par rapport à eux ça je pense que ça marcherait  par contre ce’qui est difficile 
ils sont sensibles au progrès à leur propre progrès 
c’est à dire ils sont sensibles à leur propre progrès mais lié à la performance c’est à 
dire à un nombre  pas un critère de réalisation par rapport à un geste  quelque part 
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472S 
eux qui fasse 50 jongles au dessus de leur tête que le ballon soit là où qu’il soit ici ils 
en ont rien à faire  si ils en ont fait 50 ou 51 par contre ce qui serait difficile à 
gérer c’est l'état des fiches   c’est que je récupère toutes les fiches   
ils te mentent non ils te mentiront pas sur leur score sur  
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478S 
siii j’en ai quelques uns qui mentiraient bien sur mais je pense pas que ce soit lié au 
contexte ça j’pense que tous les gamins pour se valoriser d’une manière ou d’une 
autre vont mentir à un moment donné  
 
ouais enfin moi ils comprennent assez vite qu’il y a une notion de progrès et que du 
coup ils ont pas trop intérêt si tu veux à augmenter au départ parce que et puis bon 
c’est pas du tout noté donc c’est pas noté a priori moi ils mentent pas trop quoi  
 
ouais ouais mais eux si c’est pas noté ils voient pas l’intérêt de faire  
 
voilà ils voient pas l’intérêt heu  parce que moi je m’en sers pas pour la note  
 
si c’est pas noté  souvent ils me disent c’est pas noté  donc heu xxxx c’est pour ça 
qu’y a pas heu y’a un peu la notion de progrès par rapport à [eux 
                                                                                                 [heu remarque moi en 
quatrième troisième sûrement aussi là c’est vrai que je compare à des sixièmes  
parce que j’ai été en volley surtout avec des sixième  donc c’est plus heu /// donc 
voilà si  dénaturation de la tâche  on en parlait tout à l’heure heu / exemple au  
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489P 
tenn au service ben y vont après une séance ou ça c’est mal passé en français  ils ont 
envie de se défouler même si vous l’autorisez pas et que eux se l’autorisent en tapant 
fort dans le ballon  ou en voulant tu [vois  
                                                            [ et bé on arrête 
est-ce que vous recadrez ouais t’arrêtes tout  
ah moi j’arrête la situation elle est arrêtée ils reviennent on remet les choses en place 
ce groupe là ou toute la classe  
oh des fois c’est toute la classe  // on arrête tout on remet en place si ça marche pas 
on arrête le cours // moi j’suis capable d’arrêter un cours  de les mettre dans les 
tribunes et de rester assis en silence pendant une heure  
ça te prends du temps ça dans tes leçons  
oui et ça ne me gênes pas de le faire / parce qu’en général si je le fais je le refais une 
fois et je le fais plus jamais (sourire) parce que y ont pas envie hein  
ah ouais ouais  
ouais ouais passer une heure les fesses par terre y ont pas envie ça 
passer une heure en silence et à chaque fois qui en un qui parle noter heu / rajouter 
des devoirs des choses comme ça  ils le font une fois ils le font pas deux  
ils arrivent ouais quand même à ouais ça les marque assez pour après être  
 
ah ouiouioui  oui parce que comme ils aiment l’action rester une assis c’est c’est   
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c’est quelque part pour eux  rester une heure assis c’est plus pénible que de leur 
faire faire 50 pompes aux gamins  parce qu’ils ont pas fait ce qui fallait quoi  
 
ah parce que voilà nous on punit en courant par exemple ou dans l’action   
 
ah mais si je leur donne à courir y’ en a certains d’accord on y va madame  pas tous  
hein  
moi je les fais pas asseoir mais la plupart du temps si y’en a 1 qui me casse les 
pieds je lui dis qu’il a trop d’énergie que c’est pas très grave mais que ça me casse 
les pieds donc il va la dépenser dans la cour  bon on a des fenêtres  donc je le vois 
vaguement et il va courir un quart d’heure et après il est cané il fera pas pas exprès 
heu  
ah non non non  surtout pas déjà là si je les laisse un quart d’heure tout seul sans 
surveillance non  
non mais c’est là où tu vois  / j’ai une stagiaire à la piscine elle en revenait pas aux 
vestiaires je laisse tout seuls ils me rejoignent là haut enfin tout est plus facile tu 
vois  ils arrivent ils sont assis là où ils ont l’habitude de s’asseoir  
73 495P non ça non jamais je les laisserai tout seul jamais // en UNSS certains je les laisse 
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seuls (rire) 
ouais là y’a un groupe de filles à la récré elles voulaient revoir leur enchaînement 
d’acrosport pour la semaine prochaine qu’est noté elles sont un peu à la bourre je 
pouvais pas les prendre aujourd’hui à l’AS elles sont restées à la récré toute seule 
dans la salle de gym  bon j’ai fermé les vestiaires  
ça je l’ai vécu une fois avec des quatrième l’année dernière en IDD elles avaient pas 
fini leurs enchaînements et elles ont demandé une salle pour répéter aux surveillants 
ça xxxxx mais voilà  c’est ///  
c’est bon 
ouais parce que bon après c’est les groupes de travail par affinité et on en a parlé des 
groupes et heu  
bon ben chères collègues merci 
  
Cher 
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493P 
Cher 
 
494P 
 
495S 
Fin de bande puis discussion  
à  propos de la dévolution  
t’as peur qu’en donnant heu un doigt entre guillemets ils te prennent le bras donc ça 
c’est le truc heu  
tu te sens toujours   xxxxxxxx 
moi c’est pas défensive c’est le qui-vive c’est à dire toujours en anticipation et c’est 
pour ça que les fins d’années comme ça sont difficiles et on arrive plus à anticiper 
donc on est toujours en réaction et pas en anticipation et heu donc on a un temps de 
retard à chaque fois et heu c’est là qu’arrivent les clashs dans des classes difficiles 
donc par rapport à ça j’aurais du mal àaaa  et c’est parce que je vois plus aussi ce que 
je peuuuux  /tout simplement je ne le vois plus je ne sais plus et après dix ans 
d’établissement sensible je crois que je ne sais plus ce que je peux être capable de 
donner à faire à l’élève ce que je sais plus  
tu vois les petites choses heu différencier sur les zones différencier sur la hauteur 
d’attraper c’est des choses qui à mon avis sont quand même je pense faisable 
ouais  
enfin moi je le vois avec les LP je sais pas avec les tiens je crois qui y’a des choses 
qu’on s’autorisent plus 
oui  
mais  xxxxx parce que quand t’es sans arrêt entrain de gérer des trucs l’autre jour le 
conflit le français le machin le truc t’as plus envie non plus de perdre du temps en 
sachant xxxxx 
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ANNEXE 4E : Préparation écrite de la séance 
 
 
Echauffement :  
 
* jongles le plus possible / le moins possible en 30 secondes  (x 2) 
 
* passes hautes 3 - 4 mètres faire des échanges. Sur 20 échanges combien de réussi ? (x 2) 
 
* passes hautes 1 rebond, maximum de passes 
 
Sur 20 échanges. Combien de réussi 2 (x2) 
 
* Réception passes en manchette                                           Jongles  
 
 Position des mains                                    +  3-4 mètres sur 20 échange  
                                        Combien de réussi 
 Bras tendus                              
 
          
            +   5-6 mètres        20 échanges 
       Combien de réussi 
 
 
 
* Services 
Situation  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                    X A 
 
 
 
                    X B 
 
 
 
                     X C 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3 plots dans le sens de la profondeur 
Départ plot A . 5 réussis.passage au 
B. Si 5 réussis passage au C 
 
Si 5 réussis service tennis 
 
 
 
La réception doit se faire en zone 
arrière ( matérialisée par des plots) 
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Situation                      A sert sur B ou C au hasard qui doivent renvoyer sur D  
                                     D rattrape le ballon et rend à A 
La réception  
 
 
      B                           C                Chaque joueur passe 5 fois dans le rôle du serveur  
 
      X                       X                   A effectue une mise en jeu et non un service 
 
 
 
 
    
               D 
 
------------------------------- 
 
 
 
 
                 
 
          A 
                X 
 
 
Groupe de travail 
 
Stanilas                           Nasredine / Ichem                                      Rafa 
  
Salimou                                    Junid                                                  Wafe 
 
Mohamed                               Muhamet                                            Bouchra 
 
Sofiane                                      Samir                                                    Agira 
 
Match  x tous les points comptent  
             Si et seulement si il y a 2 touches de valles pendant le match  
 
           (2 c2) 
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ANNEXE 4F : Transcripton de la séance d'Hélène 
 
 
 
LES IMAGES 
 
 
Tps 
 
Les élèves 
 
Le professeur 
 
 
DIALOGUES 
0 Installent le matériel 
 
 
 
 
Se regroupent et s’asseyent 
 
 
 
 
 
 
écoutent en silence complet 
 
Aide les élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
Debout devant les élèves 
assis 
Vas –y tires sur les drisses des deux côtés vas –y tires tires tires c’est bon 
 
Les filles vous allez vous asseoir 
Mohamed vas t’asseoir s'il te plaît vas t’asseoir 
 
On s’assoit 
 
Samir on peut savoir ce que t’as dans la bouche ? 
 
Alors l’installation du matériel c’est pas bon ça fait trois séances normalement ça  
devrait être fait plus vite. Il faut automatiquement que j’intervienne c’est pas bon 
Je rappelle que sur l’évaluation de volley à la fin c’est tout ce qui est gestion du 
matériel c’est noté et là tout ce que je vois c’est pas bon donc il va falloir heu 
El : rire  
1  
 
 
 
 
 
 
 
 
Un élève se lève et part à fond 
 
Debout devant les élèves 
assis 
oui un peu pour tout le monde  non certains certains le font comme il faut  Donc 
échauffement je veux voir 3 tours vous passez devant les poteaux de hand et là 
derrière et vous faîtes 3 tours en courant quand vous avez fini de courir vous 
faîtes comme il faut tout ce qui est mouvement de doigts, les bras tendus sinon ça 
sert à rien et tout ce qui mouvement d’épaule. C’est parti ! 
 
Mohamed c’est pas du sprint ! C’est un petit footing 
 
Agira tu y vas 
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Les autres démarrent 
tranquillement 
 
Les filles traînent 
 
Courent 
Les filles ( aux dispensées) vous vous mettez sur le non  venez on va chercher les 
ballons 
 
En petit footing ! Samir et Mohamed ça fait 2 fois ! 
 
Tiens vas voir si c’est ouvert tu vas chercher les ballons au fond 
 
2  
 
Se mettent en place 
progressivement pour les 
exercices de doigt et d’épaule 
pendant que d'autres terminent 
leurs tours de terrain 
 
Les élèves rejoignent le groupe 
au fur et à mesure qu’ils 
finissent leurs tours 
Vision globale surveille 
 
 
 
 
 
Debout devant le groupe  
 
Montre le début de 
l’exercice 
 
Fait les gestes quand elle 
sent un relâchement (allez) 
 
Sofiane ! Ca se fait heu les mains dans les poches 
 
Debout allez vous vous écartez ceux qui ont fait 3 tours 
 
Les filles vous allez récupérer  non y’a un sac les filles vous prenez le sac (aux 
dispensées) 
 
C’est bon ! c’est bon ! 
 
J’ai déjà dit que les bras pliés ça servait à rien . Allez ! tendez vos bras comme il 
faut  
 
 
3  
 
 
Font en s’appliquant 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Surveille la réalisation et 
rappelle la consigne, 
corrige 
 
Hichem les bras pliés ça ne sert à rien de faire cet exercice là 
 
Sur le côté  
 
Avance Salimou avance 
 
Mehamet fais pas n’importe quoi 
EL : xxxxx 
En haut  
C’est fait exprès ! 
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La plupart réalise correctement 
l’exercice 
 
 
Bouchra ! tendus les bras heu Ouafa tendu  les bras 
 
Allez vous mobilisez vos épaules comme il faut ! 
 
4 
 
 
 
 
 
 
 
Se rapprochent  
 
Quelques élèves hésitent à 
s'asseoir 
 
S’asseyent, un élève tarde 
Quelques uns ricanent à la 
suite de la remarque à Stanislas 
 
Ecoute silencieux 
 
 
S'adresse aux dispensées 
 
 
 
 
Debout devant le groupe 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aux dispensées restées 
debout 
 
Il y a un ballon pour chacun là les filles ? 
El : xxxx 
Et bé  voilà y’fallait compter ! et bé vous allez en chercher deux trois autres de 
plus 
 
Vous venez vous asseoir quand vous avez terminé.  
 
On s’assoit ! Le gymnase est nettoyé tous les jours donc vous pouvez vous 
asseoir y’a pas d’souci 
 
Stanilas t’arrêtes de faire n’importe quoi aujourd’hui, c’est bon, ça va bien se 
passer 
 
Alors, chut !  
 
Je vous laisse deux minutes là pour retrouver la sensation de la passe haute  
 
On s’assoit vous prendrez votre rôle après, asseyez vous pour le moment  
 
5 Ecoute silencieux 
 
 
 
 
 
Plusieurs élèves répondent en 
 
 
Debout devant les élèves 
 
 
 
 
 
 
Je vous laisse deux minutes pour retrouver les sensations de la passe haute, 
Salimou on met les doigts comment ? 
El : comme ça (en montrant) 
Comment comme ça ?  
El : xxxxx 
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même temps 
 
 
Assis attentifs 
 
 
 
 
 
 
 
 
L’élève qui a le ballon 
commence 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Donne les ballons un à un 
Puis laisse se servir les 
élèves 
En triangle ! merci Samir !  
Je t’ai pas entendu Stanislas.  
D’accord ? Et on a les doigts ?.. ils sont toniques y sont pas tout mous sinon ça 
sert à rien ! Donc 2 minutes et après je vais commencer à siffler quand je siffle 
vous commencez à compter 
 
Hichem je parle ! 
 
Quand je siffle vous commencez à compter combien vous faîtes de jongles le plus 
possible en  trente seconde d’accord ? vous prenez j’vous donne un ballon 
 
Qui veut celui là ? Ils sont aussi bien que cela hein . C’est parti ! allez vous 
commencez là ! Je vous veux sur les deux terrains là ! pas ailleurs 
 
El : il est pas gonflé madame 
C’est pas grave ! c’est fait exprès 
 
6 Les élèves qui ont un ballon 
font l’exercice 
Les filles sont les dernières à 
démarrer 
Productions diverses : 
différentes hauteur de balles, 
quelques manchettes 
L'ensemble paraît appliqué 
Plusieurs garçons envoient le 
ballon plus haut après la 
consigne de l'enseignante 
 
 
L’élève se rapproche tête  
basse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Parle à Sofiane 
Heu Sofiane ! Stanislas ! et Mohamed j’attends quelque chose de vous trois déjà, 
normalement j’ai pas besoin de vous dire que si je vous vois le ballon avec le pied 
on s’arrête !  
 
 
 
 
 
 
J’ai dit en passe haute ! 
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 Sofiane ! viens là ! 
7  
 
 
 
 
 
 
 
Un élève se fait mal au doigt 
(Samir) 
 
 
 
 
 
 
Certains font des passes très 
peu hautes et rapides 
D’autres au contraire font des 
passes hautes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A Samir qui se tient la 
main 
 
Continue avec Salimou 
 
 
 
S'adresse à Samir tout en 
allant vers un autre terrain  
Depuis que le cours a commencé tu cours avec les mains dans les poches, tu 
t’assoies t’es le dernier à t’asseoir, tu je te demande un travail là tu travailles pas, 
tu fais quoi aujourd’hui ? 
El : j’ai mal à tête ! 
T’as mal à la tête ? Et bien justement fais les choses heu au moment où je te les 
demande et tu verras que ça ira mieux ! 
 
Salimou ! viens voir ! 
 
El : xxxx 
C’est bon c’est rien 
 
 tu fais quoi là ?! on fait du basket ?! 
El : non xxxx 
Alors tu travailles et tu travailles comme il faut 
 
Va passer un coup d’eau dessus Samir 
 
Attention je vais partir le chronomètre, le plus de passes possibles ! heu de 
jongles pardon ! attention (sifflet) 
8 
 
 
 
2 / 3 élèves ont du mal 
S'arrêtent de suite au sifflet et 
se rapprochent 
Se regroupent debout autour 
du prof 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le ballon il est au dessus de la tête ! 
Allez Raïça ! 
Sifflet Vous revenez là ! Chut  
El : 45 
Je vais vous le demander 
Stop ! Qui est à moins de vingt ? 
 
El : lève le doigt 
C’est pas bon les filles là il faut se mettre sous le ballon 
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A des élèves qui jouent 
avec leur ballon 
Stop on arrête de jouer  je parle. 
 
On se met sous le ballon et l’objectif quand on cherche à faire des passes des 
jongles le plus possible ça sert à rien de balancer le ballon très haut !  
9 
 
 
Silence immédiat après la 
remarque de l'enseignante 
 
Lèvent le doigt timidement 
 
Les élèves se mettent en place 
pendant les "attention" que dit 
la prof 
 
Respectent la consigne. 
Davantage de réussite 
Stanislas continue à pousser 
fort la balle 
Quelques rattrapage à 1 main 
ou blocage de balle 
 
A un élève qui tripote 
toujours son ballon 
N'attend pas les réponses 
des élèves, même poursuit 
alors que certains tentent 
de donner leur résultats 
 
 
 
 
 
Au milieu du gymnase 
 
ça fait 2 fois là chut ! que je dis  
 
Qui a fait entre 30 et 40 ? et qui a plus de 40 ? Normalement y devrait avoir une 
bonne majorité de garçons qui a plus de 40 hein maintenant ! deuxième excer on 
recommence vous devez réaliser plus cinq là maintenant . Attention ! attention 
c’est parti ! sifflet 
 
Stanislas c’est les 2 mains ! tonique cherche pas à les monter haut c’est pas ça 
l’objectif pour le moment !  
 
Muhamet c’est 2 mains ! 
 
Hichem c’est quand tu veux  
El : xxxx 
Faut enchaîner c'est 30 secondes 
 
10 Se regroupent 
Restent debout autour de 
l’enseignante 
 
 
 
 
Sifflet 
El : xxxxx 
Comment ? non si on fait tomber par terre on recommence pas à 0 Hichem on l’a 
déjà fait cet exercice hein 
 
Alors est-ce que vous avez réussi à faire plus 5 ? En général à quelque chose prés 
oui ? 
El : plus six moi  
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Plus neuf 
El : plus 8 
Plus 8 
El : plus 10 
T’es sûr, j’crois pas moi que t’as fait plus 10 là  non j’pense que tu mens 
El : plus douze aussi ! 
El :moi j’en ai fait que quinze 
El : xxxxx 
Oui ça c’est à mon avis c’est plus juste Sofiane  ce que tu dis là 
Les filles c’était mieux là ? on refait le même type d’exercice en jongle mais cette 
fois si vous essayez de monter la balle et donc d’en faire le moins possible ! en 
11  
Dès la fin de la consigne, sur le 
"attention" les élèves s’écartent 
dans le gymnase et démarrent 
 
Tous les élèves sauf trois 
respectent la consigne 
d’augmenter la hauteur du 
jongle : bas et rattrapage limite 
 
Stanislas fait des jongles très 
haut mais que deux consécutifs 
 
 
 
 
 
 
 
Intervient sur un des trois 
qui ne montent pas la balle 
et la sauvent limite 
 
 
 
Debout au milieu des 
élèves 
30 secondes pareil.  Il est bien évident que si le ballon tombe par terre vous 
rajouter plus cinq ! 
Attention ! les ballons dans les mains 
Salimou ça fait deux fois que je te préviens avec le ballon avec .. le panier de 
basket 
Sifflet 
Mohamed mohamed ! les deux mains  
 
 
Samir les deux mains on en n'est pas là 
Sifflet 
El : oh j'ai fais 0 faute 45 sans faire de faute 
Mohamed l’exercice c’est d’en faire le moins possible 
El : oui mais il est pas tombé 
12  
 
 
 
 
 
 
 
Effet de contrat de la règle 
des 5 points : augmenter le 
nombre même sans 
respecter les consignes de 
réalisations 
 
Mais ouais 
Samir le premier exercice tu l’as fait comme il faut celui là tu joues avec une 
main avec le poing on est pas en passe haute là 
El : j’essaie de la rattraper 
 
Viens là (à Salimou) 
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Mohamed s'amuse pendant les 
explications : bloque le ballon 
derrière la nuque 
 
 
En place, commencent 
l'exercice 
 
 
 
 
 
 
 
Intervient sur l'élève 
inattentif 
 
 
On refait une fois encore pour essayer de faire mieux c’est pas bon là ça part dans 
tous les sens là. Si si vous balancez le ballon trop haut vous êtes incapables de 
l’amortir après et de le rattraper donc il faut trouver le juste milieu entre le 
balancer assez haut d’accord mais pour être sur de le rattraper sinon ça sert à rien 
s’il tombe ou si  vous partez en courant en faisant le tour du gymnase ça sert à 
rien. Dernière fois ça 
 
Mohamed ! Mohamed ! 
Attention ! sifflet 
 
Mohamed, plus haut 
13 
 
 
4 garçons font bien le travail  
2 en difficulté 
les filles faible activité 
 
Arrêtent l’activité dès le coup 
de sifflet 
 
S’asseyent 
Regarde les élèves d’un 
point fixe 
 
Réactivité de l'enseignante 
et pas derrière toi le ballon plus devant toi ! 
Stanislas tu fais n’importe quoi aussi là 
 
Les filles on arrête de parler ! on travaille ! 
 
Sifflet 
On s’assoit on s’assoit les filles  
Raïça s’il te plaît 
C’est mieux 
Y’en a certains c’était mieux là d’autres c’est toujours pareil vous vous amusez 
toujours un petit peu 
Tu me prêtes le ballon 
Alors on passe aux échanges. 3 mètres à peu près entre 2 vous prenez pas dix 
mètres. Je veux voir une vingtaine d’échanges, un échange c’est quand les deux 
touchent la balle je rappelle d’accord, 
14  
 
Assis attentifs 
 
 
 
 
 
 
c’est pas un jongle vous n’êtes pas le seul à toucher la balle, une vingtaine 
d’échanges et vous comptez sur 20 échanges combien vous en avez réussi de 
corrects, c’est à dire où les deux joueurs ont réussi à rattraper la balle en passe 
haute et à se la renvoyer correctement. Vous recommencez pas à 0 et vous 
enchaînez sur 20 
El :j’comprends pas 
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Fait reformuler par les 
élèves 
Jusqu’à 20 échanges à peu près et quand vous avez fini ça vous faîtes de nouveau 
20 mais cette fois si un peu plus loin d’accord vous n’êtes plus à deux trois 
mètres mais à quatre cinq mètres  l’un de l’autre, pareil toujours en passe haute  
Et quand vous avez fini celui là le deuxième là, le troisième vous faites  deux 
trois mètres vous revenez à deux trois mètres plus près l’un de l’autre  et vous 
faîtes un jongle pour vous un échange un jongle pour vous, c’est des exercices 
qu’on a déjà fait.  
Le premier exercice c’est quoi ? Muhamet ? 
El : des échanges 
A combien de mètres ?  
15 Restent assis 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ecoutent assis 
 El : trois mètres 
Et compte combien on en a réussi sur .. 20 
El : 20 
Deuxième exercice 
EL : moi moi  
Samir 
On recule 
Oui   
El : xxxx 
Voilà et combien on en a réussi 
El : xxxx 
Sur vingt aussi 
Troisième exercice Sofiane ? 
El : (baisse la tête) 
Et Ouais Sofiane toute façon depuis le début tu n’écoutes rien ! c’est simple hein  
El : un jongle ( plusieurs voix) 
El : on fait ça 
Un jongle ça s’appelle, un jongle pour soi et après on lance et  pareil on compte 
combien on réussit sur 20.  
A la fin de ces trois exercices là je vais vous laisser à peu près 7 minutes pour 
faire ça peu près, à la fin de ces trois  exercices là je vous rappelle là et je prends 
pour chacun d’entre vous par groupe de deux ce que vous avez fait c’est un 
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premier test donc à peu près ça va durer 7 minutes à quelques choses près heuu 
par deux !  
Mohamed avec qui tu es ? 
Judine donne le ballon judine 
Allez allez y c’est parti 
 
16  
 
 
 
 
 
 
 
 
Se répartissent dans le 
gymnase 
 
Commence à travailler dès 
qu’ils ont la balle 
 
Debout devant  
 
Aux dispensées 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Met en place les élèves 
dans le gymnase 
 
Stanislas avec qui tu es ? allez y ! Allez y Stan  tu y vas    
Sofiane tu me donnes ton ballon 
Les filles vous me rangez les ballons s’il vous plaît  
Tous les deux 
Agira avec heu  
El : elle vient avec moi Raica 
 Muhamet Non c’est par deux l’exercice 
Muhamet tu travailles avec Agira s’il te plaît 
El :Il est avec moi Muhamet madame 
Alors Raïca avec Agira et Muhamet avec xxxx 
On ne travaille pas à travers le filet.  
On commence ! il y a pas de chronomètre là c’est vous même qui comptez les 
choses ! et je regarde ! 
On ne travaille pas avec le filet Hichem, je l’ai dit ça fait deux fois ! 
Les garçons vous vous rapprochez de là on va pas au bout là 
Sofiane ! judide vous venez là bas Et à chaque fois vous vous décallez un peu 
plus là ! 
17  
2 filles ont commencé. 
Les autres sont placés mais 
encore vraiment au travail 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Re- dispose les élèves dans 
le gymnase 
 
 
 
on va finir contre le mur ! Là bas vous travaillez,vous travaillez là bas  sur ce 
terrain. Avancez encore encore encore 
Heu Judide et Mohamed allez là bas s’il vous plaît . Y’a la place pareil c’est la 
même ! 
Raïca et agira vous venez ici  
Hichem et muhamet vous vous décalez un petit peu 
El : madame on a fait 20 on a fini on fait le deuxième 
Oui, mais c’est déjà fini sur vingt ? Ah bon 
El : madame xxxx 
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Plus d'engagement après la 
remarque de l'enseignante 
Regarde d’un point fixe Oui voilà un peu plus loin les filles 
Et en même temps le volley c’est pas un sport statique hein on a le droit de 
bouger Stan 
El : madame 16 sur 20 
Je vais vous demander les scores après Salimou oui vous enchaînez les trois  
18 Productions irrégulières.  
2 gpes de filles en difficulté 
2 gpes de garçons moyens 
1 gpe de garçon bien (Stan et 
Samir) 
Agira, statique, joue à 1 main, 
bloque la balle 
 
 
Pas mal les garçons 
 
Pas mal samir c’est pas mal du tout ça 
Là t’étais un peu trop sous la balle, Stan prend la un peu vers l’avant 
C’est pas mal du tout là c’est bien ! 
Agira le volley on n’a pas le droit d’attraper la balle donc on n’a pas le droit c’est 
la règle donc quand tu es là il faut que ta balle tu la prennes avec le bout des 
doigts d’accord et que tu la repousses d’accord ? 
19  
 
 
 
 
 
1 gpe fille moyen 
1 gpe garçon moyen 
1 gpe fille faible 
 
S’approche des filles 
 
 
 
 
Tourne et va vers les 
garçons 
 
 
Tourne sur les groupes 
tu n’as pas le droit d’attraper la balle. Voilà ! c’est mieux 
 
Raïca on prend la balle au dessus pour la soulever autrement on la balance vers 
l’avant et ça sert à rien 
 
Sofiane ! sofiane ! tu travailles pas bien aujourd’hui, tu travailles pas bien 
aujourd’hui  
 
Vers le haut ! vers le haut ! c’est pas assez vers le haut. je parle à Salimou là.  
Sofiane c’était bon toi 
Non tu l’envoies hyper forte sur Sofiane là c’est ton partenaire de jeu tu cherches 
pas à le mettre en danger ! ça sert à rien  
Vers le haut ! vers le haut ! voilà c’est pas mal 
20  
1 gpe garçon fort 
1 gpr garçon faible qui fait peu 
le travail sur lequel elle 
intervient  
Font pareil après son passage 
S'avance vers une paire 
d'élève 
 
 
Finit le tour et revient à 
l’endroit des 
stop stop quand vous voyez stop  quand vous voyez que vous prenez la balle avec 
une main ça veut dire que l’échange il est plus bon vous arrêtez et vous reprenez 
en balle haute 
Comme ça vers le haut  
 
T’as fini ? ouais c’est bon.  
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Stan et Samir ont fait les 3 
exos ce sont les seuls. 
Les autres n’ont fait que les 
deux premiers 
 
 
Hichem joue parfois qu'à 1 
main 
regroupements 
 
A Stan et Samir 
T’as fini ? Combien ? le premier  
EL : le premier on a fait 3 xxxx 
Le deuxieme ? 
El : 2 et le dernier xxx  
Le dernier 3 c’est bien toute façon vous avez bien bougé donc c’est normal que ce 
soit bien. On s’assoit. Je vais le marquer. Il vous reste une minute encore. Vous 
pouvez faire des échanges encore, faîtes moi les échanges avec heu les échanges 
longs 
Hichem deux mains ça sert à rien 
21 S’arrêtent et viennent s’asseoir 
 
 
 
 
Attentifs et participatifs 
 Stop où j’ai mis mon sifflet ?  
(sifflet ) Allez vous venez là ! 
 
Alors c’était comment là ? 
El : bien ! 
Qui a réussi à peu près allez on va dire entre 15 et 20 à chaque fois à peu près ? 
El : A chaque fois non ! pas à chaque fois 
C’est quoi le premier t’as réussi et  le deuxième c’est dès que tu passes à c’est le 
troisième donc dès que c’est long t’y arrives plus c’est ça ? Donc dès que c’est 
long c’est plus difficile 
 
 
22 Assis  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vous ? 
El : xxxxx 
Vous n’avez pas respecté la consigne ? de toute façons vous n’avez pas fait 
l’exercice comme il faut.  
Le premier ? 11 sur 20  
Arrête de balancer le ballon j’entends pas ce que tu me dis en plus tu parles 
 
13 pareil c’est le deuxième  le plus long qui est difficile 
Toi c’est bon 
les filles ? 
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Perçoit l'hésitation dans la 
réponse des filles 
Il n'y a à ce moment là 
aucun bruit  
El : 11 
11 le premier ? sur 20 ? le deuxième ? le premier c’est quoi Raïça ?hé ! les filles 
stop ! c’est pas bien compliqué à compter jusqu’à 20 combien vous réussissez de 
choses. A mon avis c’est pas bien d'accord c’est faisable faut juste y penser  
alors ! chut ! On va voir quelque chose là  
23  
 
 
Les élèves initient des 
réponses plusieurs à la fois 
 
 
 
 
 
 
 
Attentifs et pressés de 
répondre aux questions de 
l'enseignante 
 
 
 
 
 
 
 
L'élève se lève et montre 
 
 
 
 
 
puisqu’on va travailler un petit peu la réception il faut qu’on voit un petit peu la 
manchette avant, c’est quoi la manchette ? 
El : xxxx 
El : c'est comme ça madame 
Chut ! C’est quoi la manchette ? 
El : c’est ça 
Avant le geste c’est quoi ?  
El : c’est une passe 
C’est une forme de passe d’accord ? C’est une forme de passe. A quel moment on 
fait une manchette plutôt qu’une passe haute ? 
El  : quand la balle 
El : xxxxx 
Chut ! un tour chacun ! vous dites des choses vraies un tour chacun. Quand vous 
allez récupérer la balle et que la balle est plus basse que la ligne des épaules et 
que vous pouvez plus la prendre en haut vous pouvez la prendre donc en 
manchette. Comment on met les mains ?  
El : comme ça 
Là on rassemble les deux pouces et on a les bras y sont comment ? 
El : tendus 
Tendus. Et on est comment sur les jambes ? 
El : comme ça 
Vas-y montre 
Non non en manchette oui on est un peu un peu fléchis et prêt à recevoir la balle 
et on est dyna dynamiques sur les jambes d’accord et un peu vers l’avant.  
24   Donc maintenant l’exercice que l’on vient de faire avec les passes hautes là vous 
allez le refaire, de la même manière mais en manchette c’est à dire que d’abord 
vous allez faire une vingtaine d’échanges d’accord 
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en heu 3 - 4 mètres l’un de l’autre tout petit donc faut contrôler l’objectif c’est 
pas de balancer la balle très très loin et très haut on contrôle ! une vingtaine 
d’échanges qu’ en manchette à trois quatre mètres après une vingtaine d’échanges 
un peu plus loin cinq six mètres en manchette pareil à chaque fois quand même je 
veux que la balle monte autrement le partenaire ne pourra pas la récupérer en 
situation de match et troisième exercice petit jongle pour vous avant de faire la 
passe à votre partenaire. Pareil à la fin je vous demande pareil combien vous en 
avez réussi et on voit si c’est la même  chose qu’en… Alors stop ! stop ! stop 
Stanislas il a pas compris on recommence. 
  
25  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Au "c'est bon" de l'enseignante 
les élèves se lèvent et se 
placent sur les terrain 
Fait reformuler, répéter pas 
les élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
On perçoit toutes les 
routines installées (c'est 
bon, attention) 
 
 
 
 
 
Salimou assieds toi  
Qui explique ?  
Salimou Premier exercice 
EL : manchette 
Simple ? 
El :Heu trois quatre mètres 
Trois quatre mètres sur combien d’échanges ? 
El : xxx 
Vingt ! Junide deuxième exercice ? 
El : loin avec manchette 
Manchette, Six sept mètre,  et on réussit combien ? 
El : 20 
20 dernier ? Mohamed ? Chut ! 
Je sais que tu le sais (à voix plus basse en aparté) 
Mohamed ?  
El : on jongle avec la manchette après on lance 
Oui c’est bon  
El : xxxx 
Oui on y va  
Mohamed vient là  
El.1 : j’sais pas le faire 
Et bien on va apprendre je vais venir 
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Interrompue par un autre 
élève (Salimou) répond  
Mohamed essayes de te concentrer tu n’est pas concentré non plus aujourd’hui, 
y’a quelque chose qui va pas ! Qu’est ce c’est qui va pas ? 
El.1 : xxxxx 
Tu es quoi ? Alors écoutes bien  
El 2 : Madame on peut faire la manchette comme ça 
Non je préfère pas parce que si le ballon il touche là il peut aller à droite à gauche  
26  
 
 
 
3 gpes essaient  
1 gpe s’amuse  
 
1 seul gpe y parvient (stan et 
samir) 
 
 
 
 
 
Interventions multiples et 
rapides 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Traverse le gymnase pour 
aller vers les filles 
L’objectif c’est que ton ballon 
El 2: j’y arrive pas ça fait mal 
Ecoute moi, l’objectif c’est que ton ballon, tend tes bras serres les , c’est que ton 
ballon il touche par là comme ça là c’est plat et c’est plus facile. 
El 3 : madame xxx  
J’arrive.  
Alors vas-y ! Montre moi , montre moi ce que tu sais faire  c’est quoi une 
manchette je viens de le dire Hichem 
El 3: comme ça vous avez dit  
Alors tend tes bras, serre 
El 3: Comme ça ? 
Regarde là là non là !est-ce que j’entre mêle mes doigts là moi ? non là serre tes 
doigts, met tes pouces l’un contre l’autre tes pouces, tend tes bras voilà ! enlève 
le bracelet parce que autrement tu vas te faire mal et voilà c’est bon t’as compris  
 
Les filles on peut savoir ce que vous faîtes aux toilettes ? 
Sarah tu vas t’asseoir   
27  
Peu d’élèves réussissent, la 
situation dégénère un peu.  
 
La situation est en fait 
impossible : c’est très dur de 
faire une manchette sur une 
balle qui a peu d’énergie. Ca 
génère de jouer davantage avec 
Le "stop" c'est pour 
demander le silence 
 
 
 
Aux filles toujours 
 
 
Tourne dans le gymnase 
Les filles stop vous venez là touts les trois là, il me semble que le respect dont 
vous vous voulez tant ça commence par demander au professeur quand vous 
voulez faire quelque chose là aucune des trois ne m’a demandé donc vous allez 
sur le terrain et vous allez vous entraîner 
 
El : on arrive pas à faire les manchettes 
Il faut contrôler, donc il faut chercher à  plier les genoux et amortir la balle ! on y 
va 
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les bras pour donner de la 
force à la balle 
 
Salimou joue au pied 
Stan ! on contrôle 
El : xxxxx 
C’est pas grave 
Salimou !  
 
 
28  
les élèves sont globalement en 
difficulté, voire en échec. 
Peu de continuité, certains 
tente d'engager en manchette 
ce qui est quasi impossible et 
peu pertinent du point de vue 
du savoir 
Vers un élève 
 
 
 
 
 
 
S'adresse à Samir à la 
cantonade : sorte de 
trilogue 
 
 
 
 
 
C’est mieux serre tes pouces, serre tes pouces  et tes doigts,  rassemble les tes 
pouces pour qu’il y ait , là hé sans rigoler ! tu fais quoi là ? tu me fais quoi là ? 
lâche, rassemble regarde comment y sont mes pouces, là,  tend tes bras voilà !  
 
Non mais Mahumet t’es un peu douillé tu crois pas ? la manchette on la fait pas à 
chaque fois c’est un entraînement après en match tu auras moins mal 
 
Samir c’est ça mais faut contrôler,  baisse tes genoux ! amorti la balle quand tu la 
vois arriver !  
 
Il faut amortir la balle Raïssa donc il faut baisser tes genoux et l’accompagner 
quand tu la vois arriver , c’est pas mal 
 
 
 
29  
 
Double touche est peu faîte 
 
Les élèves ne font pas plus de 
deux passes consécutives 
 
Certains visent le panier de BB 
Baisse d'activité de certains, 
d'autres continuent 
A Samir qui s’énerve 
Aux dispensées 
Oh ! oh oh ! 
Les plots y sont où là ? 
 
El : madame on y arrive pas  
C’est normal Samir  c’est un peu difficile  
 
Stanislas t’amortis rien là ! 
El : xxxxx 
Il faut surtout que tu baisses tes genoux que tu accompagnes ta balle vers le bas 
avant de la remonter 
30  toujours à stan Tu vois t’es en réaction là tu balances le bras tu accompagnes rien ! 
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Quelques élèves réussissent 
une manchette isolée 
 
 
 
 
 
 
 
Se rapprochent et s'assoient 
 
Tourne corrige en mettant 
les plots au sol 
 
Voilà c’est ça Hichem 
Non pas avec le pied Muhamet 
C’est bientôt terminé 
C’est bientôt fini 
El : xxxx 
Je sais ! 
El : c’est tout rouge ! 
C’est normal ça veut dire que tu as bien travaillé  
 
Stop ! vous venez là !  
El :xxxx 
Oui que ça fasse mal  
Asseyez vous là. Allez !  
31 Assis quelques chutotements 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Léger brouhaha réactif à ce qui 
dit 
 Alors ! chut ! Je sais que c’est un peu difficile , en plus c’est la première fois 
qu’on le fait donc ça peut pas être fait là comme ça du premier coup, 
Mohamed je parle,  
ça peut pas être fait comme ça du premier coup, y’en a quand même qu’ont 
commencé à comprendre, on le reverra d’accord , c’est normal quand on joue 
qu’en manchette, surtout que vous balancez des balles dans tous les sens que vous 
ayez mal au niveau du du du haut du pouce là d’accord, c’est normal, sachez que 
pendant un match on joue pas on ne joue pratiquement l’objectif ce serait 
pratiquement de jouer jamais en manchette, si on était bien placé sur la balle à 
chaque fois on ne jouerait pratiquement jamais en manchette, sauf sur les phases 
de réception et quand la balle arrive très très fort 
El : ils ont le truc là 
Chut ! non ils ont pas de protége non , non Samir c’est pas vrai ce que tu dis.  
32 Assis  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Chut ! stop  stop stop ! 
On va revoir les services, pour les revoir on va refaire la situation que vous aviez 
fait  semaine dernière  
Mohamed ça fait j’interviens souvent hein 
On va refaire la situation que vous aviez fait la semaine dernière, la semaine 
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Il n'y a quasiment pas de bruit  
 
Montre les emplacements 
sur le terrain 
dernière je vous rappelle sur les services on vous avait mis des plots, je vous 
montre, hop, d’accord ? vous commenciez le premier service chut  vous 
commenciez le premier service entre le premier et le deuxième plot à peu près 
dans cette zone là, quand vous en aviez réussi 5 vous passiez dans la deuxième  
33 Assis  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Il y a le silence total 
zone , le plot jaune et la ligne du fond 
Quand  vous en avez réussi 5 vous passez derrière la ligne du fond 
El : ça c’est dur  
Oui et y’en a certains c’est facile, d’autre c’est un peu plus difficile, donc on va 
refaire cet exercice, je vous rappelle que pour que le service soit réussi il faut que 
le partenaire qui soit en face attrape la balle ou au moins que le ballon arrive dans 
le terrain si il est à l’extérieur il est pas réussi. 5 quand y’en a 5 de réussis vous 
passez dans la deuxième zone, et quand y’en a 5 de réussis vous passez dans la 
dernière zone c’est à dire normalement la zone dans laquelle on sert quand on est 
en match, d’accord derrière la ligne. Qui n’a pas compris l'exercice? Vous 
travaillez chut !  
34  
Sont en place, certains 
commencent à travailler 
 
 
 
 
 
 
 
 
Place les élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
S'interrompt 
Je vais mettre les plots pareils là d’accord ? Chut ! 
Alors sur cette partie de terrain là je veux Samir et Stan , allez –y vous pouvez 
commencer à y allez 
El : xxxx 
Non cette partie là xx terrain d’à côté allez vas-y c’est parti ! oui ce sont des 
limites Stan 
Sur cette partie là Junide et Mohamed, allez on se lève on se bouge  
Juste à côté parce que là aujourd’hui vous avez pas besoin de on s’en fiche qu’est 
le poteau, vous allez viser un peu à côté, Muhamet et Hichem vous allez vous 
mettre à côté ici là entre les 2 
Heu Salimou et Sofiane sur celle là  
Les filles vous allez vous mettre au fond toutes les 4 ensembles  
 
Je marque les  
Vous pouvez démarrer 
35 Démarre en respectant les 
consignes de fonctionnement 
 
 
On démarre je mets des plots pour représenter 
Les filles !   
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Passe derrière les serveur 
 
On peut même diviser un peu  
Raïssa ! 
Oui mais c’est bon comme ça. Oui mais même tu peux te pousser un petit peu là 
avec qui tu es  
Raïssa 
Allez là vous vous mettez là les filles c’est bon ! heu  non c’est Agira qui sert en 
premier 
Oui vous comptez combien vous en réussissez sur 5 ! Même pas c’est même pas 
ça c’est à partir du moment où tu en as réussi 5 tu peux passer de l’autre côté  
pour le moment t’es là 
 
El : xxxx 
Et bé c’est normal 
 
36 Sofiane joue au pied 
 
 
Réussissent : globalement le 
service passe en face avec des 
hauteurs et longueurs 
différentes  
 
Aucun conseil technique 
Sofiane Sofiane je crois que ça va se terminer par une punition aujourd’hui , 
surtout que celle d’avant tu me l’as toujours pas rendue !  
 
Et bé on échange, après vous faîtes la même chose en service tennis, vous voilà 
d'accord allez, non mais après d’abord c’est Stan qui sert 
Quand Stan aura réussi comme les autres vont pas avancer aussi vite vous passez 
au service tennis ! 
 
Tu le comptes celui là, tu le comptes Muhamet il est bon il est bon 
 
37 Les filles ont du mal. 
 
 
Un groupe de garçon est un 
peu plus en difficulté 
 
 
 
 
 
S'adresse à une fille 
 
 
Alors qu’est ce qui va pas ? est ce que, Agira tu es passée dans les premières 
zones tu as réussi les 5 ? tu es passée dans la deuxième zone ?  
Xxxx t’en es à combien là ? 
El : 3  
 
Tu commences vas –y  je regarde. Essayez de me tendre le bras  un peu plus vers 
le filet quand tu sers. Regarde ton bras il part à droite il part à gauche mais il 
regarde pas le filet, c’est ça hein mais juste met ton bras vers le filet au lieu qui 
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à un autre élève en se 
déplaçant à l'arrière des 
terrains 
 
parte à droite ou à gauche, concentre le vers le filet  
C’est un peu mieux maintenant il faut faire un peu plus fort allez ! 
 
 
T’en es à combien là ? 
 
38   
 
 
Commente les productions 
Du point de vue de la règle 
donnée : hors limite ou non 
ou du point de vue de la 
production motrice 
 
 
 
Evalue ce qui est fait 
 
Tourne derrière les 
serveurs 
 
Pas mal Muhamet 
 
C’est bon  
 
Sofiane ! viens là ! viens ici c’est pas possible aujourd’hui toi ?! c’est comme ça 
qu’on renvoie un ballon en volley ?  on le renvoie comment ? 
El : en dessous du filet 
En dessous du filet ! merci. Tu le fais exprès aujourd’hui ou quoi à faire 
n’importe quoi 
 
Oui c’est çà. Ben voilà 
 
Vous l’avez fait en service tennis ?  
Oui pareil vous commencez petit  
on tape avec la main  
 
39 Font , les ballons passent le 
filet 
La zone la plus courte ne 
contraint pas tellement la 
motricité, ils restent dans une 
frappe usuelle sans transfert de 
poids, sans tonicité  
 
Tourne derrière les 
serveurs 
 
on commence petit pareil c’est le même exercice allez ! Oui c'est ça ! 
Junide le ballon on le rend 
Stanislas et Junide les ballons on les rend sous le filet 
El : xxxx 
Et et oui mais un peu plus fort  
Est-ce que vous avez changé les filles là ? heu on change tu continueras la 
prochaine fois il faut qu’elle serve un petit peu parce que dans trois minutes on 
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change d’exercice 
 
Heu Muhamet tu as servi déjà toi d’accord ! 
 
40   Bien  
Qu’est ce que tu fais là bas ? 
 
Ton bras il droit être tendu ta main elle doit être solide ! bon allez t’as du muscle 
ou t’en as pas ? 
El : ça va  
 
Agira qu’est ce t’as dans la bouche 
El : Rien 
ah bon 
41  
Situation qui fonctionne mais 
qui pourrait être plus 
individualisée, plus 
contraignante pour transformer 
plus techniquement 
 
 
 Ouais ben c’est normal dans une minute c’est fini normalement ben continuez 
non fais servir Hichem un peu plus toi  
 
Salimou si tu sers en tennis tu commences devant pareil même type d’exercice 
 
Sofiane dessous ! et bé il se passe là 
 
Sifflet  
On s’assoit Déborah s’il te plaît tu me ramasses les plots jaunes, les gros 
On s’assoit on vient là ! et on écoute ! 
 
42 assis 
Avant le "chut" quelques 
échanges entre les élèves. Le 
"chut" entraîne le silence total 
et peut-être aussi l'attention 
sorte de convention tacite entre 
la prof et les élèves comme le 
  
Chut ! alors y’a des choses qui se passent là ça commence y’en a certains qui 
commencent à bien servir c’est pas mal même les filles je vois qu’ y’a des 
progrès là d’accord ça avance donc on continuera ça la prochaine fois, je vous ai 
dit qu’aujourd’hui on travaillait sur la réception donc on va faire une situation 
c’est la première fois que vous la faîtes, donc écoutez bien, chut ! vous allez 
travailler à quatre, les groupes de quatre, chut ! Samir, Samir Mohamed Stanislas 
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"attention" ou le "c'est bon" 
qui signale le début de 
l'exercice 
et Junide dans une première équipe, deuxième équipe, pour travailler après on 
verra les matchs, chut ! non c’est une situation à 4 on écoute  
43 Assis Explique et montre 
quelques gestes 
Deuxième groupe pour travailler Salimou Sofiane Hichem et Muhamet 
(Fin de bande Changement de K7) 
Xxx je sais que c’est pas toi  
Donc on y va les filles vous écoutez parce que vous allez être un avec un groupe 
de filles et l’autre avec un groupe de garçons et vous allez compter 
 
Attention ! Ca Ca non ! je veux pas savoir qui c’est, on se concentre. 
 
Donc la situation est celle ci, y’en a un qui va mettre la situation en jeu, ce n’est 
pas un service, c’est une mise en jeu il va se mettre à peu près au niveau de la 
ligne bleu et il va mettre en jeu, comme si il donnait le ballon en touche de foot 
d’accord ? assez fort et assez haut d’accord ? comme s’il remettait le ballon en 
jeu en foot quand on fait une touche d’accord vous connaissez tous ce geste on 
prend le ballon là (mime) c’est une mise en jeu vous vous mettrez à peu près au 
niveau de la ligne bleue 
Premier joueur on va l’appeler A , 
44 Attentifs  
 
Montre les endroits sur le 
terrain en s'y déplaçant 
deuxième joueur les deux,  deux joueurs qui sont au fond ici B et C à peu près au 
même niveau au fond ils vont être les réceptionneurs, ceux qui réceptionnent soit 
en manchette soit en passe haute donc ils rattrapent le ballon,  que le joueur A 
vient de lancer et ils doivent par une passe donner le ballon au joueur D qui est ici 
dos au filet qui regarde le joueur B et le joueur C et il doit récupérer le ballon il le 
récupère à la main il fait pas de passe il le récupère à la main comme si c’était il 
rattrape le ballon et il le rend au joueur A qui lance. 
Samir Stanislas vous allez là Salimou tu viens là tu fais le joueur D  
je fais je joueur A j’explique en montrant, pousses toi s’il te plaît 
45 Attentifs Démonstration par 
l'enseignante et 3 élèves 
El : A B C 
On regarde l’exercice, je suis le joueur A  
non tu es là devant le terrain tu non tu la donnes pas à Stan, non  de l’autre côté 
du filet Salimou, tu regardes les joueurs 
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moi je suis donc le joueur de l’équipe adverse là c’est une situation donc on la 
simplifie je vais lancer le ballon soit à Samir soit à Stan je leur dis pas le ballon 
part d’un côté ou de l’autre,  
El : Ah vous leur dîtes pas ! 
Non je dis rien pour le moment je lance le ballon et c’est un des deux qui le 
rattrape si il arrive au milieu à un moment donné il va falloir que vous vous 
entendiez tous les deux hein donc il va falloir se parler, il va falloir dire c’est moi 
qui y vais ou c’est toi 
Mais en général en volley on dit quoi ? 
El : j’ai (en cœur) 
J’ai d’accord et celui qui le dit en premier il y va !  
46  
 
 
L'élève fait une réception en 
passe haute qui est trop 
poussée sur le filet, qui touche 
la bande du filet et tombe du 
côté adverse. 
 
 
 
Se lèvent pour se mettre en 
place 
 
 
 
allez ! vous renvoyez le ballon en passe sur Salimou 
Salimou tu me rends le ballon après 
On est concentré 
C’est pas grave c’est bon c’était ça en sachant que normalement ç’aurait été 
mieux de la renvoyer sur Salimou  
Donc ! chut ! vous avez compris l’exercice il est très simple A B C D et à chaque 
fois A remplace B, B remplace C, C remplace D et D remplace A tous les 5 mises 
en jeu. Je sers 5 fois après c’est à Salimou de servir 5 fois après c’est à Samir de 
servir 5 fois et après c’est à Stan de servir 5 fois et chacun ça tourne chacun passe 
dans tous les rôles, est-ce que vous avez compris ? 
El : oui  
Oui ! alors je vais voir. Allez. Le groupe de 4 ici le deuxième groupe là bas et les 
filles là bas vous jouez sur des demi terrain toujours on est sur des demi terrain  
47 Se mettent en place 
Les filles discutent 
le groupe de Stan a déjà 
commencé 
 
 
 
 
    Mohamed tiens vous avez besoin que d’un ballon,  ça m’est égal jouez sur demi 
terrain, 
Raïssa demi terrain  
On a besoin que d’un ballon pour travailler par groupe 
Heu Déborah tu vas arbitrer les garçons là bas 
Sarah tu arbitres les garçons ici 
Les filles 
Allez je veux voir, en place je veux voir ! 
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Ils ont tous démarré le travail 
Allez Agira t’es joueur D  
Bouchra t’es joueur heu  B 
Allez  
Et le ballon il est où 
Allez 
 
48   
 
 
Demande aux lanceur  
d'allonger le lancer 
 
 
Passe dans les groupes 
Salimou arrête la situation dès que tu l’as (le ballon) le match c’est après 
ca tourne hein  
Non Junide, 
Voilà c’est ça Déborah non  voilà non toi tu vas à côté allez !  
hé heu la fin du terrain elle est là, donc moi je veux le ballon je veux le voir 
arriver par là 
  
Alors ? ! 
Allez  
 
49  
 
Quelques lancers de défi dans 
un groupe de garçons 
 
les filles sont en échec : 
statiques, en retard au point de 
chute du ballon 
 
 
 
Les garçons ne jouent que les 
ballons qui leur arrivent dessus 
et arrêtent les autres et les 
redonnent au lanceur 
 
 
 
 
 
 
 
Tourne et revient sur la 
consigne, sur des points de 
réalisation variés 
 
Raïssa le ballon on le passe sous le filet comme ça on sait que c’est pas un ballon 
qu’est en jeu. C’est quoi que vous faîtes là ? et c’est toujours les mêmes qui 
travaillent pas bien tout le temps hein 
 vers le haut Agira c’est ça mais vers le haut 
El : xxxx 
Et non est comment on fait quand il est trop bas 
El : (montre une anchette) 
Et merci 
Et non si tu fais manchette tu contrôles et tu l’envoies 
Pareil Agira faut bouger ! 
 
Et bé ça tourne, si t’ en as fais 5 ça tourne 
 
Les garçons le volley contrairement à tout ce que vous pouvez penser c’est pas un 
jeu où on ne bouge pas il faut bouger ! 
50 Respectent le déroulement de  Le ballon il arrive jamais pile à l’endroit où vous êtes donc on se bouge on 
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la situation 
Production motrice médiocre 
pas de réception très 
exploitable par le relayeur 
mais le joueur D les rattrape 
donc réussite selon les critères 
donnés par l’enseignante 
 
Les filles sont en échec 
 
 
 
Se rapproche de Salimou 
 
 
Se met en retrait et regarde 
 
marche on court ! 
El : j’ai 
Non Salimou tu dis pas j’ai avant que le ballon arrive tu dis j’ai quand tu le vois 
arriver 
 
 
 
Salimou ……. 
51 Salimou rate les 2 réceptions 
qu'il avait plus qu'anticipée. 
 
les filles : des pertes en T1 
(balle au sol), des renvois 
directs 
Revient vers le groupe de 
Salimou puis se remet en 
retrait 
tu dis j’ai au moment où tu vois arriver la balle ! pas avant qu’elle parte ! ça fait 
deux fois là ! 
 
 
 
 
Et vous attendez quoi pour allez la chercher la balle là bas ?! 
Samir ! on n'est pas assis on n'est pas fatigué, tu te lèves 
 
 
52  
Le groupe de moyen : 
- les lancers sont coopératifs 
(sur le joueur, faciles)  
- les réceptions sont basses 
Visuellement "ça tourne"   
 
Le groupe de Stan : les lancers 
sont forts dans ce cas B et C 
bloquent la balle sans 
réceptionner  
 
 
Aux moyens (terrain du 
milieu) 
 
Au groupe de Stan 
 
 
Visiblement elle n’a pas 
repéré le niveau de 
production des élèves de ce 
groupe. Elle faisait le tour 
puis était sur le gpe de 
 
C’est pas mal ça va venir ça va venir 
 
 
Vous avez fait le premier tour là ? Ca donne quoi ? Qui réussit bien 
El : moi 
El : moi 
Alors vous faîtes le même exercice mais cette fois ci je veux un vrai service 
El : ah ça c’est bien  
Oui je veux un vrai service, par contre vous le simplifiez le service dans la 
distance c’est à dire que vous me le tirez pas derrière, vous me le tirez un peu 
plus loin. Vous re-faîtes avec un vrai service. 
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Les élèves ont une vision 
erronée de leur réussite, mais 
permise par le critère donné 
qui est que D attrape le ballon 
peu importe comment. 
Salimou . Pb des 
répétitions brèves 
 
 
53 
 
 
 
53'22 
 
 
 
 
 
53'39 
Filles en échec 
 
 
 
Le gpe qui sert est en échec 
Les balles sont touchées mais 
pas exploitables 
 
Les filles sont toujours en 
difficulté 
Regarde tous les terrains 
d’un endroit fixe 
 
 
 
 
Salimou ! tu sais que je note le match après ? tu sais quoi tu veux quoi ? tu veux 
un moins un sur la situation ? 
El : xxxx 
Oui  
El : oui mais c’est la situation et comme tu la fais pas comme il faut 
El : xxx 
Non ! tu t’amuses 
 
 
Rapproches toi Hichem parce qu’autrement tu peux pas les renvoyer comme si 
c’était un service, allez 
 
54 Les filles sont toujours en 
échec. 
 
Le groupe du milieu: réception 
basse et tendue sur le relayeur 
(D) 
 
 
Aux filles 
 
 
 
 
A Salimou 
 
El : madame on refait 
On refait oui parce que sachant que j’aimerais tu m’envoies la balle un peu plus 
longue elle est pas assez longue cette balle, voilà ! c’est ça que je veux voir 
d’accord ? 
 
On fait quoi là ? ça fait au moins trois fois que j’interviens par rapport à toi 
El :j’lui lance ! 
Non t’as pas fait la passe Salimou tu sais très bien que t’as fais n’importe quoi ! 
t’as pas fait n’importe quoi là ? t’as pas fait n’importe quoi. T’as pas balancé 
exprès le ballon fort ? El : non  
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Non biensûr ! vas y là dis moi tu l’as pas exprès 
El : si 
Merci. Allez  
55 Ils ne produisent pas une 
conservation de qualité, haute 
et vers l’avant. 
Les réceptions sont réactives et 
tendues vers le joueur D, 
même en passe haute le plus 
souvent. 
Le critère de réussite étant le 
rattrapage par D sans de 
précision ils peuvent 
considérer qu’il réussissent 
alors qu’il y a pas vraiment 
apprentissage ou 
transformation  
 
Aurait pu créer du travail et du 
mouvement en augmentant 
l’exigence sur la nature de la 
réception 
 
Complètement démobilisés 
 
 
Le groupe de Stan est en 
difficulté sur les services 
Commence une consigne 
commente l'action en cours 
Puis revient à sa consigne 
La complexification 
proposée est déconnectée 
de ce qu'ils produisent 
Si ça passe facilement  
parlez vous parlez vous 
 Si ça passe facilement là les garçons si vous voyez que l’exercice est un peu trop 
simple vous me faites un vrai service, à la place de la mise en jeu en touche vous 
me faîtes un vrai service, c’est toi qui décides en fonction de qui sert 
 
Tu restes là bas tu regardes (à une dispensée) 
 
El : Est-ce que je peux aller aux toilettes ? 
Vas-y 
 
Et heu Muhamet un vrai service parce que là c’est un peu mou 
Hé vous avez pas besoin de parler pour faire l’exercice hein ! 
 
 
 
El : xxxxx 
Oui si tu veux. Oui il a le droit ! 
 
 
56 
 
56'34 
    
 
Sifflet 
Allez asseyez vous 
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Rapprochez vous là les filles 
Allez on écoute, on écoute ? Merci. 
57 Assis  
le deuxième groupe est 
celui du milieu. 
 
Commentaire étonnant par 
rapport aux productions 
des filles 
Donc c’est la première fois que vous faîtes l’exercice, c’est pas mal, y’a un 
groupe de garçon qui a bien fonctionné, le deuxième groupe là il aurait bien 
fonctionné si il était un peu plus concentré c’est juste un problème de 
concentration et pas de savoir faire, d’accord, les filles c’est pas mal y’a des 
choses qui commencent à rentrer qui commencent à se voir. Chut !  
El : arrêtes de me taper 
Si vous êtes pas capable de vous supporter 30’’ tu te mets là, tu te mets là  
El : rire 
Alors, donc maintenant on va mettre un peu en application tout ça , on va faire 
des matchs, d’accord, deux contre deux, je vais rajouter une règle dans les 
matchs, puisqu’on en a déjà fait vous connaissez les règles mais j’en rajoute une : 
l’équipe qui sert, sert d’accord normalement, l’équipe qu’est à la réception ne 
peut marquer le point 
58 assis et attentifs  que si il y deux touches de balle dans l’équipe 
El : râlent 
Allez il faut bien travailler un petit peu sinon vous allez me faire que des renvois 
directs ! je vais rien voir ! donc chut ! 
El : xxxx 
Non je veux pas de jongle 
El : xxxse la passer directement 
Voilà je veux une passe au partenaire. chut ! Vous faîtes un match d’accord, si 
l’équipe qui sert marque directement parce que elle tombe directement dans le 
terrain sans être rattrapée y’a point  y’a pas de souci, si par contre l’équipe 
adverse réussit  à rattraper la balle une première fois, fait la passe à son partenaire 
le partenaire l’envoie y’a point pour l’équipe en réception d’accord ? 
Vous comprenez ou pas là ce que je dis j’sais pas si je suis claire ? oui ? on ne 
peut marquer le point en réception qu’après 2 touches de balle, et quand la balle 
revient c’est pareil il faut 2 touches de balle et vous marquez les points que 
comme ça 
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59  
 
 
 
 
 
 
 
 
Ecoutent en silence 
Fait redire par les élèves. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonction préventive du 
"chut"ou préparatoire à être 
attentif 
El : xxxx 
Mais je sais 
El : xxxx 
Non les équipes c’est moi qui les ai faites je vais vous dire. 
C’est bon ? Est ce que vous avez compris là je sais pas ? Muhamet ? Explique 
moi. 
El : avant de marquer le point il faut faire la passe à son xxxx 
Co-équipier. OK .  
Mais Samir s’il te plaît. Toi tu trompes jamais dans les mots, jamais, alors 
arrêtes ! 
Els : xxxxx rires 
Souvent même oui  
Chut ! Chut ! 
Les matchs on va faire des matchs en 11 points xxxxxx  
vous venez me donner les résultats parce que là je vais les marquer, et je vous 
ferai tourner après. C’est moi qui dirai avec qui vous jouerez etc, sachant que, 
chut ! dans le premier groupe là je veux heuuu, Stanislas, Salimou, Mohamed, 
Sofiane 
60 Assis 
 
 
 
 
 
 
 
 
évent la main pour parler 
 
 
 
 
 
 
 
 
Debout questionne montre 
avec le doigt 
 
vous vous êtes, première équipe, Stanislas non je vais changer, je change ce que 
j’avais fait, je pense à autre chose je change, je change 
El : pourquoi ? 
Parce que les garçons je vais vous faire tourner tous ensemble donc on va 
mélanger un peu plus, je change ! donc les garçons ben c’est simple je vais vous 
laisser faire vous, je veux un deux trois, je veux quatre équipes de deux 
d’accord ? je vous laisse faire vos équipes, heu j’aimais bien là comme vous 
étiez, les groupes là pour le travail j’aimais bien, j’aimerais qu’ils restent, heu les 
filles ! deux équipes de deux, d’accord ?  vous, vous jouerez ensemble mais c’est 
pas grave  
Les garçons donc les équipes c’est qui ? Samir avec qui ? Avec stan, équipe A, 
mohamed avec ? Junide équipe B, vous êtes là c’est parti vous enchainez. Heu 
Sofiane Salimou équipe C en place ici oui sur demi-terrain, équipe  D en place, 
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61  
Se mettent en place 
 
La majorité fait le travail 
 
 
L'équipe de Stan avance dans 
le savoir en réception : le 
relayeur qui bénéficie de 
réception haute fait la passe à 
son partenaire (ex 
réceptionneur) pour qu'il 
puisse attaquer 
 
 
L’équipe A :  Stan fait une 
réception contrôlée en passe 
haute sur le relayeur qui passe 
à stan qui renvoie 
 
Stan demande à son partenaire 
de se réorienter 
 
 
 
 
Choisit la paire des filles 
 
 
 
A Salimou, au terrain 2 
 
 
 
 
Ecarte Stan pour passer sur 
le terrain 
Répond au relayeur  
 
 
Sur le terrain 1 : réagit au 
jeu en 3 touches de Stan et 
Samir 
Fait référence au 2+1 en 
réception mais là le 
problème est différent 
puisqu'ils sont que deux: ce 
ne n'est pas le même savoir 
qui est en jeu 
 
les filles deux contre deux, deux contre deux, Déborah tu arbitrres le match des 
filles, tu comptes les points, Sarah tu choisis un match garçon et tu l’arbitre 
allez ! 
 
 
El : je comprends pas xxxxxxxx 
Et non service c’est direct y’a pas 2 touches de balle au service 
El : xxxxxxxxxx 
Non ! non ! non ! non ! t’as pas le droit ! 
 
Pardon  
 
El : madame j’ai le droit de le remettre 
Oui t’as le droit à deux 
 
Voilà ! c’est ça que je veux voir  
 
 
Judine ! Judine ! la situation ! la situation Junide ! la situation vous étiez 
comment ? la situation vous étiez comment ? tu étais comment ? 
El : met toi comme ça (stan à son partenaire Stan est encore ici chronogéne par 
rapport à l'orientation du relayeur) 
Et bé voilà, réfléchit 
El : xxxxx 
 
62  
 
 
Les filles discutent, puis avec 
nonchalance se mettent en 
place et engage en passe de 
foot 
 
Sur le terrain 1 
 
 
A Salimou 
 
 
 
Chut ! 
Non non stop ! il y a eu un collé de Mohamed, il le sait en plus regarde 
El : xxxxxx 
Et alors et alors j’ai dis 2 minimum  
El : oh on en a fait 50 
Non 2, comme les ballons de xxx d’habitude  
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Equipe A et B : Se mettent 
réceptionneur et relayeur en 
compatibilité maximale 
 
 
Junide tente de refaire la passe 
à son réceptionneur mais 
compte tenu de la qualité de la 
réception rate. 
 
 
 
 
 
 
A Samir  
El : xxxx 
Et Samir tu n’as pas le droit de rentrer dans le terrain adverse ! tu joues 
El : j’suis pas renté 
Non non t’ es pas rentré t’étais de l’autre côté du filet mais t’es pas rentré 
4/1 dessous Mohamed. 
Arrêtes de râler, arrêtes de râler ! 
 
 
Par contre, hé junide, junide ! t’as le droit de le renvoyer directement toi !  
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63'21 
 
 
63'40 
 
Equipe C et D du terrain 2 
jouent pas  
 
 
Les grps de filles et D et C de 
garçons font presque rien 
Les filles font un autre 
exercice 
 
Seuls les gpes où est la prof 
agissent. 
 
 
 
 
 
 
Regarde le terrain 1 
 
 
 
Stop !  
 
 
Salimou ils sont en train de jouer tu traverse le terrain comme ça sans t’occuper 
de quoi que ce soit 
El : mais y’a point 
C’est quoi la question ? 
El : xxxxxx 
Non oui y’a point pour toi oui  
 
64 
 
64'15 
 
 
 
Réception à une main soulevée 
de mohamed 
 
 
 
 
 
 
 
A un élève qui va renvoyer 
le ballon à l'équipe adverse 
 
 
 
Lève, lève, lève, Mohamed tu lèves pas la balle ! 
 
dessous dessous ! 
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A et B : jouent en 3 touches 
avec le relayeurs qui passe au 
réceptionneur vers l’arrière 
 
Les filles jouent un ballon pour 
deux ! par de dessus le filet 
 
les garçons des équipes C et D 
sont en difficulté 
 
 
Conseille à Junide de faire 
passer la balle en face 
Heu stop ça tourne le serveur ! oui oui oui  
 
Direct ! 
 
Dehors ! elle était dehors ! regarde la ! elle était dehors ! tu pouvais t’avais pas 
besoin de la prendre, c’était bien joué mais  
El : xxxxx 
Non non non là, tu le sais c’est pas la peine de tu le sais 
El : xxxx 
Alors c’était A contre B c’est ça, alors 
EL : moi et stan 11/ 2  
65  
les garçons des équipes C et D 
sont en difficulté toujours 
 
 
 
 
 
Quitte le terrain 1 et 
s'aperçoit que les filles à 
l'opposé du gymnase ne 
font pas le travail 
 
 
 
 
 
A la dispensée sensée 
arbitrer 
Onze deux vous continuez un peu le temps qu’ils aient fini, vous faîtes quelques 
balles de plus, heu c’est heu Mohamed et Junide qui servent en premier. Faîtes 
quelques balles de plus là 
 
Hé les filles qu’est ce que vous faîtes là ? C’est quoi l’exercice , deux contre 
deux ! hé mais hé on a pas fait de match là depuis le début ?! 
El : vous nous aviez dit xxxx 
Equipe de deux ! deux contre deux ! Et depuis le début vous faîtes n’importe quoi 
là ? j’ai pas vu et toi ( à l’arbitre) tu m’as pas dit  
El : mais moi j’étais avec sarah xxxxx 
Ouais allez ! 
 
Déborah c’est pas bon ! c’est pas bon 
 
 
66  
C et D en difficulté toujours 
 El : j’étais avec Sarah xxx 
Non je veux pas le savoir t’étais avec les filles 
Les filles ! je vous autorise à faire un service en mise en jeu, c’est à dire touche, 
d’accord ? voilà. C’est alors, On va on va rajouter une règle pour vous. Vous 
essayez de faire un service comme ceci, si vous le réussissez pas, vous avez droit 
à un deuxième essai, en mise en jeu , d’accord vous avez compris ? vous avez 
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droit à un deuxième essai vous , en mise en jeu 
 
 
67 
 
67'10 
Beaucoup de frappe à une 
main 
 
C et D toujours en 
compatibilité maximale 
 
 
 
 
Pénétration de stan 
 
 
 
Revient vers les garçons 
sans regarder ce que ça 
donne chez les filles 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Au terrain qui finit son 
match 
 
 
Vous en êtes où Salimou et heu, ? vous en êtes à combien au niveau du score là ? 
El : 6 /7 
Six sept allez  
El :Pour nous  
Oui 
Mohamed allez ! 
 
Stan essaie de, t’as pas le droit, d’accord ? 
Stan  stan je parle ! stop ! non ! à partir du moment tu rentres dans le terrain 
adverse et en plus que tu touches le filet y’a faute. Donc t’as pas le droit  
 
C’est bon ?! c’est fini ? allez hup, stop stop ! on arrête le ballon, on arrête  merci  
Les garçons là c’était Salimou Sofiane équipe C  contre Muhamet et Hichem 
c’est  onze à sept 
 El : à huit ! 
68 
 
 
 
 
 
 
 
 
68'36 
 
les filles sont toujours 
statiques. Des difficultés en 
touche 1 même sur balle lancée 
 
 
 
A la dispensée 
 
 
Quitte le terrain des 
garçons puis se retourne 
 
 
 
Se rapproche du groupe  
C’est pas grave à un point près, là sur le terrain je veux, ici les A contre les C heu 
donc heu  Samir contre Salimou et  Junide  mohamed contre hichem ici, allez !  
 
El : madame vous les arbitrez ? 
Non c’est toi Sarah qui les arbitres et tu arbitres cette équipe là 
 
 
 
 
Mohamed t’es pas là ! allez  
 
Junide ! oui chut ! Junide Junide je t’ai dit tout à l’heure viens là 
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El : xxx on a le droit de servir comme ça 
Oui on a le droit 
El : xxxx un zéro 
Hé bé mais c’est quoi que tu savais pas ? 
69 Groupe de Stan : joue en 3 
touches 
 
les filles : perte en touche 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Let au service 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Regarde le terrain garçon 
 
 
 
 
 
Arbitre ce point 
El : xxxx 
Stop ! un zéro y'a 1-0 
Junide tout à l’heure je t’ai dit de te mettre dos au filet, en même temps il faut pas 
non plus te mettre complètement dos au filet parce que étant donné, écoute moi 
j’te parle là, à partir du moment où tu rattrapes la balle, tu as le droit aussi 
puisque tu as droit à deux touches, tu as le droit de renvoyer direct, donc au lieu 
de te mettre dos vraiment dos décales toi un peu pour à la fois voir mohamed qui 
t’envoie la balle mais que toi t’es la possibilité  
 
soit de l’envoyer directement derrière, de l’autre côté, soit si tu peux pas tu la 
renvoies à mohamed d’accord ?mais pas automatiquement comme ça, parce que 
là c’est vrai que c’est quasiment impossible de la renvoyer derrière d’accord ? 
El : un zéro  
 
 
Il est bon ! il est bon ! 
70 Mohamed donne le ballon à 
l’équipe d’en face en le lançant 
par dessus le filet 
 
 
 
Samir s ‘approche du prof 
énervé  
 
Samir vas vers ses adversaires 
 
 
 
 
 
 
 
Se rapproche du gpe 
d’élèves où il y a l’incident 
 
 
 
 
Mohamed dessous 
 
Les filles les filles ! 
Déborah ! elles parlent moins,  
El : comment 
elles doivent moins parler 
J’ai pas vu, j’ai pas vu Samir ! je n’ai pas vu ! vous avez un arbitre 
El : xxxx 
 
Stop ! stop ! stop ! 
El : madame, j’dmande quelque chose, quand on sert on est obligé de servir direct 
de l’autre côté on a pas le droit de faire (mime l’intervention du passeur pour faire 
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Gère l'incident fermement 
passer la balle en face) 
Ah oui ! oui oui  
El : xxxx 
El : xxxx 
Stop ! stop ! 
El : ouais t’es mytho ! xxxx 
El : xxxxxx 
Hooo ! Hé continuez vous, hé vous savez quoi, vous savez quoi ?  
El : salle mytho vas ! 
Va t’asseoir là bas, vous allez vous asseoir deux minutes au fond là bas, vous 
allez vous asseoir au fond là bas 
El : non c’est bon 
Non non non vous allez vous asseoir, vous allez vous asseoir,  
El : xxxx 
71  
 
 
 
 
 
 
 
L’arbitre veut s’en mêler. 
 
Debout contre le mur ils ne 
veulent pas s’asseoir avant les 
deux autres de l’autre côté 
Salimou s’accroupit 
Sofiane fait mine de se toucher 
les lacets, se plie en deux 
Sofiane finit par s’asseoir 
 
 
 
Gère l'incident 
 
 
 
 
 
A l'arbitre 
 
Vous allez vous asseoir !! 
 
Tiens tu gardes la balle dans deux minutes ils recommenceront (à l’arbitre) 
Samir tu vas t’asseoir 
El : xxx 
Non, on s’assoit, non non non, on s’assoit, Stan tu t’assois un peu 
On s’assoit les garçons 
El : oui mais après 
Top tu t’occupes pas 
On s’assoit !!on s’assoit ! on s’assoit 
El : y s’assoient pas 
Si ils vont s’asseoir parce que je vais y aller, o commence par toi d’abord, 
asseyez vous, plus vous mettrez de temps à écouter moins vous allez rejouer. 
Assied toi Sofiane s’il te plaît 
El : xxxxxxxxxxx 
Assied toi Sofiane s’il te plaît, non mais attends je vais le répéter trois fois là ! 
Assied toi s’il te plaît 
Samir et stanislass j’ai dit la même chose, on s’assoit !! 
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72  
 
 
 
 
 
Les filles s’approchent pour 
demander quelque chose 
 
Le groupe de garçon du terrain 
du milieu continue le match 
dans le calme. 
Jouent en 2 touches, avec 
réception assez basse ou 
poussée dans le filet. 
 
Aux garçons qui finissent 
par s'asseoir 
 
 
Va vers les autres gpes 
 
 
Aux filles 
Merci ! 
 
 
 
J’arrive ! j’arrive !  
 
El : xxxxxxxxx 
Chuuuut ! hé stop stop stop ! est-ce qui serait possible de faire un match sans que 
vous parliez ? parce que je vais rajouter des règles en plus si ça continue c’est à 
dire que toute équipe qui commente et qui parle a des points en moins. Sur le 
match. 
El : xxxxx 
Chut ! Raïssa tu te tais. Y’a un arbitre c’est Déborah, c’est elle qui dit. Toi tu n’as 
rien à dire.  
On en est à combien dans le score ? 
El :11 à 3 
Onze à trois. Alors,  
El : xxxxx 
Stop, stop ! c’est le premier à onze ! On s’en fiche.  
 
73 
 
73'21 
 
 
 
Un élève tombe sur le terrain 
des garçons 
 
Terrain 2 : jeu en 2 touches 
 
 
 
 
 
 
 
 
A Junide qui est tombé par 
terre 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ca va ? Junide ! ça va ?! 
 
El : madame c’est un micro que vous avez là ? 
Heu oui  
Bouchra, ouafa,  
El : t’as vu j’t’avais dit 
Chut ! 
Agira, et raïssa, donc onze à trois. Je veux maintenant sur le terrain : Bouchra 
Agira, ouafa raïssa, deux contre deux. 
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L’élève vient au bureau sous le 
tableau et s’assoit 
 
A la dispensée qui arbitrait 
le terrain des garçons 
problématique 
Salimou vient là, on va régler le problème de suite 
El : madame à quelle heure je leur dis de venir jouer. 
Non c’est moi qui vais leur dire Déborah 
 
El : madame j’peux aller aux toilettes ? 
Non ! 
El : après  
oui tout à l’heure 
 
Assied toi ( à Salimou), tu comprends les choses comment là ? 
74  
Terrain 2 : jeu en 2 touches, 
motricité réactive 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A l'élève puni 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Retourne vers le groupe 
des garçons qui travaillent 
A chaque que je prends du temps pour m’expliquer avec toi c’est moins de jeu .  
Je vais venir arbitrer . Enlève ta main de la bouche quand tu me parles. Et regarde 
moi j’aiiii d’accord ? C’est quoi le problème là encore ?  
El : ils trichent  
Ils trichent ils trichent  
El :xxxxxxx 
T’as besoin de crier aussi fort comme tu fais là et de continuer à râler alors que je 
vais revenir et qu’on va rejouer tranquillement. T’as besoin ou pas ? 
El : ouais ils me parlent xxxx 
Il te parle donc tu lui réponds et on enchaîne comme ça, ben ça peut aller loin 
hein  tu restes là un peu là 
 
Alors là c’était qui l’équipe ? 
El : équipe D  
Contre heu B, et y’a eu combien ? 
El : heu onze à huit 
 
75  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Onze à huit pour les B ? 
El : hum 
Et vous savez quoi vous allez refaire un match là en changeant de terrain 
El : xxxx 
Non, le même les mêmes équipes en changeant de terrain, 
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Sofiane tourne le dos et 
marche 
Le jeu reprend. Premier 
échange de qualité. 
 
 
 
 
 
 
Junide ! 
On refait on change de terrain 
Vous  venez là tous les quatre  
Salimou viens là 
Sofiane vient là 
Tu arbitres les garçons c’est moi qui arbitre là 
El : ah d’accord 
On recommence ! zéro zéro, c’est moi qui arbitre, tout commentaire entraîne un 
point pour l’adversaire, est-ce que c’est clair ? Salimou est-ce que c’est clair ? 
Sofiane ! je parle ! en général tu me regardes. Est-ce que c’est clair ? service à 
vous 
76 
 
76'08 
 
 
 
Gros écart de niveau ; Stan qui  
a un bon niveau fait des 
réceptions qui permettent un 
jeu en trois touches. En face 
immobilité des non porteur et 
insuffisance des réceptions 
(trop basse notamment) font 
que le jeu s’arrête 
 
 
 
 
 
Arbitre le terrain 
problématique 
 
 
Faute ! faute de Stan je lui ai déjà dit pour le filet. Un / zéro 
El : xxxx 
Qu’est ce que j’ai dit ? c’est moi qui arbitre tu te tais. un /zéro ! 
Un partout 
Dessous 
Heu t’as déjà servi non ? 
El : non  
Non je me trompe vas- y vas- y 
Deux zéro, deux un je me trompe  
Trois un 
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77'05 
 
 
 
 
 
Salimou fait une double touche 
 
 
 
 
 
Réagit à la fois aux fautes 
de règlement et au 
 
 
Quatre un 
5/ 2 heu Cinq un, j’suis fatiguée j’vais avoir du mal ! 
Dehors ! deux cinq ça tourne au niveau du service 
Stop stop, six deux ça tourne,  
réception y’a personne en réception là ! 
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placement des élèves en 
réception 
Elle est dehors six heu sept deux 
 
 
78  
 
Fille jouent en Renvoi Direct, 
beaucoup de pertes en T1, 
fautes réglementaires. 
 
le terrain 2 : jeu en 2 touches 
sur la réception mais perte en 
relance 
 
 
Réfute une contestation 
Conseille sur le placement 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A un élève du terrain 2  
El : madame xxx 
Non ! c’est bon c’est la même distance là  
Recule toi Salimou 
Sept deux 
Trois sept on change au niveau du service, on change au niveau du service. Non 
stop !  
C’est pas à toi de servir Salimou c’est à Sofiane, ça tourne hein ! 
El : xxxxx 
 vous avez tourné déjà là ? bon je me trompe on refait. Sept heu attend je compte 
elle est bonne  elle est bonne ! quatre sept  
marque le résultat s’il te plaît ‘ à un garçon de l’autre terrain qui vient de finir le 
match) 
Huit quatre,  
tu marques le résultat 
Les garçons vous attendez vous faîtes quelques balles le temps que je finisse là 
Pardon 
Elle est dehors ! 
El : madame (une fille) 
J’arrive, restez sur vos j’arrive ! 
Faîtes quelques balles de plus 
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79'06 
Les filles ne jouent plus et 
discutent 
Les autres garçons jouent  
 
 
 
Les élèves se groupent autour 
de la prof 
 
 
 
 
 
Marque sur la feuille 
 
 
Six huit 
 
Elle est dehors six huit neuf six 
Sept neuf 
dix sept c’est heu oui  
onze sept top vous venez là, les garçons vous venez là ! 
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onze sept chut !  
alors là c’était samir donc A contre C 
80   donc C onze à sept alors quel match il me manque 
El : non c’est nous qu’y a onze 
Hé bé ? 
El : nous c’est le A 
Ah oui je me trompe pardon 
Stop vous venez là 
Alors on va faire chut 
El : onze à neuf 
Hé bé là c’est simple les files vous faîtes le dernier match 
El : raïssa et moi  xxxx 
C’est parti ! je je vais le marquer j’arrive , les filles allez y ! les garçons 
 Sofiane  
Là il me manque comme match muhamet hichem 
El : sofiane 
alors là je veux pas ce match là vous allez me faire un denier match où je veux 
samir  muhamet contre Stan  hichem sur ce terrain et vous venez là les autres 
vous venez là les autres 
El : xxxxxx 
Parce que on change, pardon ,on change  
 
81  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 El : xxxxxxx 
Je sais qu’il faut s’entendre et bé justement vous allez travailler  
Ballon, tiens donne leur le ballon 
El : xxxxxx 
Oui un match chut 
Là xxx là pareil on va changer heu vous avez déjà jouer l’un contre l’autre  
El : non 
Ah ben non alors vous vous restez comme vous jouez 
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Ça s’agite sur le terrain des 
filles, une chahute plus 
particulièrement 
Chut ! 
El :Mais elle est sortie 
Stop ! stop ! c’est quoi le problème  
El : elle chante elle danse xxxxxxxxx 
Mais je la vois bien  
Tu travailles pas tu travailles pas assez Raïssa  
El : mais je joue 
82 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
82'30 
 
 
 
 
 
 
Les garçons viennent 
demander par rapport à un 
litige d’arbitrage 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Va sur le terrain des 
garçons 
 
Non tu joues peut-être mais tu fais aussi autre chose et ce qui faut pas faire y’a 
pas qu’en EPS en plus c’est partout, Raïssa quand est-ce que tu vas comprendre 
qu’il va falloir que tu grandisses et plus agir comme une enfant de CM2 ? 
 
El : madame on a le droit xxxx 
Avec le ballon ? 
El : non comme ça il a fait ça 
Non y’a faute 
El : xxxxxx 
El : xxxxx 
Hé ben vous remettez , si vous êtes pas d’accord vous remettez la balle ! 
 
 
83 Si service facile (surtout à la 
bonne longueur) la réception 
peut être montée vers l’avant et 
utilisée par le relayeur le plus 
souvent il renvoie 
 
Quelques éclats de voix 
 
 
 
Au bureau avec les 
stagiaires 
 
 
 
Réagit à la moindre 
augmentation du volume 
sonore 
Aux stagiaires : la prochaine fois on re-travaillera sur ça mais il va falloir leur 
faire travailler en plus sur la construction derrière d’accord, surtout avec les 
garçons on commence à on peut travailler la construction derrière vous l’avez 
noté  
 
 
 
Chut ! 
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Les filles viennent voir la prof 
 
 
Le groupe de garçons 
s’emballe 
 
 
Filles en échec perte dès la 
première touche 
 
 
 
 
Aux filles 
 
 
Va sur le terrain 2 (depuis 
les changements de match) 
qui est en train de 
dégénérer  
Aux stagiaires : Mais par contre voilà y sont en profondeur mais le problème 
c’est qui peuvent qu’être qu’en profondeur aussi y’a pas beaucoup d’espace heu 
 
 
El : madame quand elle est sur la ligne c’est pour qui ? 
Pour vous, pour celui l’équipe 
 
Stop !viens là, j’arbitre ! 
El : et pourquoi qu’est ce que j’ai fait 
 
Vous venez là j’arbitre ! vous croyez pas qui a un souci quand même, deux fois 
deux fois y faut que j’intervienne, y’a pas un problème ? 
Allez on y va ! 
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84'46 
 
 
Le gpe de garçons joue en 2 
touches de balle, réception en 
passe haute, réception trop 
basse la plupart du temps, le 
relayeur fait passer la balle en 
passe arrière 
  
Stop. Une touche de balle t’as fait là, c’est deux  
El : ah non non 
Non ! qu’est ce que j’ai dit la règle ? tu l’as fait jusqu’à maintenant pourquoi 
maintenant tu le ferais plus ? quand le ballon arrive dans ton camps t’as droit à 
combien de touche de balles ? 
El : deux si on la met en une touche de balle y’a point pour eux 
Et ben il y est pas !donc y’a point pour eux 
El : non xxxx 
 
Si y’a pas point pour toi, c’est ce que j’ai dit, qu’est ce que t’essayes là de faire ? 
allez ! trois deux 
Elle est bonne 
El : elle est bonne ?! 
Bien sûr qu’elle est bonne ! la balle touche le filet mais pas Salimou. Trois 
partout 
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85'28 
 
 
Reviennent dès le coup de 
sifflet 
Quitte le terrain va vérifier 
l’heure 
 
 
Stop ! on s’assoit ! on s’assoit. 
El : xxxx 
Mais je sais mais c’est l’heure 
El : mais c’est nul 
On s’assoit. Alors premier bilan, on écoute parce qui y a des choses à dire. 
D’abord sur la restitution de la séance, c’est à dire être capable de remettre la 
situation c’est à dire deux touches de balles, je crois que pratiquement tout le 
monde le fait à peu près comme il faut  
86 Silence total  
Parle avec conviction 
donc ça c’est déjà pas mal, c’est un point positif. Deuxième point positif, vous 
arrivez à peu près à jouer en servant à peu près correctement, les filles je j’ai 
rajouté un peu une règle mais c’est pas grave ça va  venir quand même, par contre 
ce qui va pas du tout c’est tout ce qui concerne l’auto-arbitrage, tout ce qui 
concerne la gestion du jeu, ça ça va pas mais ça va pas du tout en plus ! même les 
sixième ils font pas ça ! alors il va falloir vous y mettre hein ! arrêter de râler , 
essayer d’être bon joueur, et arrêter de tricher à chaque fois qui en a un qui a pas 
fait la chose exactement comme il faut ! Si la fois prochaine je constate que vous 
avez la même attitude pendant les matchs, en plus de l’évaluation d’arbitrage je 
87 
 
 
 
 
 
 
 
87'49 
 
87'59 
  
 
 
 
 
Toujours fortement 
 
 
 
 
Après un silence, baisse la 
voix 
vous ferais une évaluation d’auto-arbitrage, c’est à dire que sans arbitre vous 
devrez être capable de vous arbitrer tout seuls d’accord je verrai ce que vous 
capable de faire, si vous êtes capables de heu pas heu vous gronder les uns sur les 
autres à longueur de temps de pas tricher parce que y’a une balle qui part à droite 
et que on on l’a vu de de à l’intérieur alors qu’elle est dehors, etc etc ! quand vous 
n’êtes pas d’accord au lieu de vous enguirlander comme vous faîtes là on arrête, 
on remet le point, et si y’a une règle que vous avez oublié ou que j’ai oublié moi 
de vous redire etc vous venez me voir et vous posez la question 
c’est n’importe quoi ça ! 
   
Déborah tu me ramasses heu les ballons 
 
88    
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Rangent le matériel  
 
 
 
 
 
 
 
Aide les élèves à ranger 
 
 
 
 
 
 
 
Sarah tu me ramasses les plots  
Les autres vous êtes responsables des filets, je veux que les filets soient bien 
accrochés ! et vous me ranger les les et quand vous avez fini vous allez vous 
asseoir dans les tribunes 
Tu vas me ranger les ballons dans les  
Heu Samir ! 
 
(Fin de K7 changement de K7) 
La tire pas la tire pas regarde ils peuvent pas l’accrocher Junide 
 
Non c’est pas en trois fois c’est en deux donc allez –y là bas vas les aider Agira  
s’il te plaît parce qu’en plus il faut les aider là bas 
 
Heu les garçons là avant de le faire les garçons ! il faut le plier en deux avant de 
rentre. Il faut  xx écartez vous, faîtes le comme il faut parce que là il va y avoir 
des nœuds 
 
89 Rangent le matériel 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Certains rangent le matériel 
d’autres vont s’asseoir au fur et 
à mesure dans les tribunes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El : xxxx toilettes 
Oui tu peux aller aux toilettes 
D’abord Déborah 
El : xxxxxx 
Oui tu peux t’asseoir 
Salimou tu vas t’asseoir aussi s’il te plaît  
Les garçons il vous resta un poteau à rentrer au lieu de faire n’importe quoi là  
El : xxxxx 
Oui c’est vous parce que eux y en ont mis deux tout à l’heure alors vous vous en 
sortez deux maintenant  
 
Comme il faut non ! non ! non ! regardez c’est pas bien compliqué et en plus 
vous avez un filet qu’est déjà fait donc vous commencez par le, regardez on 
commence par celui là, voilà  
 245 
 
 
 
 
 
 
Explique à un élève qui 
s'en sort pas 
El : ah 
Ah c’est fou hein comme quoi c’est plus simple les choses quand on réfléchi 
 
El : j’peux aller boire madame 
Quand Déborah sera sortie parce que là elle y est encore 
 
Allez viens là  
 
90  
Rentrent les filets dans le local 
technique 
  
Et là vous avez fait des nœuds là hein , vas y avance commence comme ça déjà,  
allez vas –y rentre dans le truc, c’est toi qui rentres mohamed , mohamed tu 
commences à droites là ? 
Vous allez vous asseoir dans les tribunes ! 
Non le premier ah oui d’accord ok très bien très bien non mais regardes 
P’tain mais c’est mais regardez  comment c’est fait les choses, j’comprends pas 
que là, vas-y, et voilà c’est pas bien compliqué quand même hein 
91 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
91'50 
 
 
 
Debout face aux élèves 
assis dans les tribunes 
On écoute, on écoute ! 
 hé, donc, la fois prochaine, ce seront les stagiaires qui feront le cours, sûrement, 
ça c’est la première information, deuxième information sofiane mohamed et 
Stanislass vous aviez quelque chose à me rendre aujourd’hui et je l’attend 
toujours, si je ne l’ai pas lundi vous allez le faire en heure de retenue 
El : j’l’ai là 
Tu me le donnes alors 
El : xxxxx 
Donnes moi déjà  
El : xxxxx 
On va voir ( soupir) 
 
Les autres vous pouvez y aller vous attendez dans l’entrée là. 
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ANNEXE 4G: Codage du verbatim de la séance 
Catégorisation du verbatim de la séance d'Hélène 
 
TPS LES DIALOGUES Catégor
isation 
Interprétation/ Remarques 
Vas –y tires sur les drisses des deux côtés vas –y tires 
tires tires c’est bon 
IF 
Les filles vous allez vous asseoir IF 
Mohamed vas t’asseoir vas t’asseoir IF 
On s’assoit IF 
Samir on peut savoir ce que t’as dans la bouche ? IF 
Alors l’installation du matériel c’est pas bon ça fait trois 
séances normalement ça  devrait être fait plus vite. Il faut 
automatiquement que j’intervienne c’est pas bon 
0 
Je rappelle que sur l’évaluation de volley à la fin c’est 
tout ce qui est gestion du matériel c’est noté et là tout ce 
que je vois c’est pas bon donc il va falloir heu 
El : rire  
IF 
 
oui un peu pour tout le monde  non certains certains le 
font comme il faut . 
?? 
Donc échauffement je veux voir 3 tours vous passez 
derrière les poteaux de hand et là derrière et vous faîtes 3 
tours en courant quand vous avez fini de courir vous 
faîtes comme il faut tout ce qui est mouvement de doigts, 
les bras tendus sinon ça sert à rien et tout ce qui est 
mouvement d’épaule. C’est parti ! 
Con R 
Mohamed c’est pas du sprint ! C’est un petit footing 
 
Con J 
Agira tu y vas Con R 
1 
Les filles ( aux dispensées) vous vous mettez sur le non  
venez on va chercher les ballons 
IF 
 
En petit footing ! Samir et Mohamed ça fait 2 fois ! Con R  
Tiens vas voir si c’est ouvert tu vas chercher les ballons 
au fond 
IF 
 
Sofiane ! Ca se fait heu les mains dans les poches Con R 
Debout allez vous vous écartez ceux qui ont fait 3 tours IF 
Les filles vous allez récupérer  non y’a un sac les filles 
vous prenez le sac (aux dispensées) 
IF 
C’est bon ! c’est bon ! ??? 
2 
J’ai déjà dit que les bras pliés ça servait à rien . 
Allez ! tendez vos bras comme il faut 
Con R 
 
Hichem les bras pliés ça ne sert à rien de faire cet 
exercice là 
Con J 
Sur le côté  IF 
Avance Salimou avance IF 
Mehamet fais pas n’importe quoi 
EL : ça fait mal 
IF 
3 
C’est fait exprès ! ???? 
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Bouchra ! tendus les bras heu Ouafa tendu  les bras Con R  
Allez vous mobilisez vos épaules comme il faut ! Con R 
 
Il y a un ballon pour chacun là les filles ? 
El : xxxx 
Et bé  voilà y’fallait compter ! et bé vous allez en 
chercher deux trois autres de plus 
IF 4 
Vous venez vous asseoir quand vous avez terminé. On 
s’assoit ! Le gymnase est nettoyé tous les jours donc vous 
pouvez vous asseoir y’a pas d’souci 
ATS 
Stanilas t’arrêtes de faire n’importe quoi aujourd’hui, 
c’est bon, ça va bien se passer 
IF 
Alors, chut ! IF 
Je vous laisse deux minutes là pour retrouver la sensation 
de la passe haute  
Con R 
 
On s’assoit vous prendrez votre rôle après, asseyez vous 
pour le moment (aux dispensées) 
IF 
 
Je vous laisse deux minutes pour retrouver les sensations 
de la passe haute,  
Con R 
Salimou on met les doigts comment ? 
El : comme ça (en montrant) 
Comment comme ça ?  
El : xxxxx 
En triangle ! merci Samir ! 
 Je t’ai pas entendu Stanislas. D’accord ? 
Et on a les doigts ? .. ils sont toniques y sont pas tout 
mous sinon ça sert à rien ! 
Con J 
Donc 2 minutes et après quand je siffle vous commencez 
à compter 
Con R 
Hichem je parle ! IE 
Quand je siffle vous commencez à compter combien vous 
faîtes de jongles le plus possible en  trente seconde 
d’accord ?  
Con R 
vous prenez j’vous donne un ballon ATS 
Qui veut celui là ? Ils sont aussi bien que ceux là hein   
C’est parti ! allez vous commencez là ! Je vous veux sur 
les deux terrains là ! pas ailleurs 
ATS 
5 
El : il est pas gonflé madame 
C’est pas grave ! c’est fait exprès 
 
 
Heu Sofiane ! Stanislas ! et Mohamed j’attends quelque 
chose de vous trois déjà, normalement j’ai pas besoin de 
vous dire que si je vous vois le ballon avec le pied on 
s’arrête !  
IF 
J’ai dit en passe haute ! Con R 
6 
Sofiane ! viens là ! 
 
Depuis que le cours a commencé tu cours avec les mains 
dans les poches, tu t’assoies t’es le dernier à t’asseoir, tu 
je te demande un travail là tu travailles pas, tu fais quoi 
aujourd’hui ? 
El : j’ai mal à tête ! 
T’as mal à la tête ? Et bien justement fais les choses heu 
au moment où je te les demande et tu verras que ça ira 
mieux ! 
IF 
Salimou !vient voir ! IF 
7 
El : xxxx 
C’est bon c’est rien 
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El : non xxxx 
Alors tu xxxx et tu travailles comme il faut 
IF  
Va passer un coup d’eau dessus Samir IF 
 
 Attention je fais partir le chronomètre, le plus de passes 
possibles ! heu de jongles pardon !  
attention (sifflet) 
Con R 
 
ATS 
 
Le ballon il est au dessus de la tête ! Con J 8 
Allez Raïça ! ?? 
 
Sifflet Vous revenez là ! Chut  ATS 
El : 45 
Je vais vous le demander 
IF 
Stop ! Qui est à moins de vingt ? Con J 
El : lève le doigt 
C’est pas bon les filles là il faut se mettre sous le ballon 
Con J 
Stop on arrête de jouer  je parle. IF  
 
 
On se met sous le ballon et l’objectif quand on cherche à 
faire des passes des jongles le plus possible ça sert à rien 
de balancer le ballon très haut !  
Con J 
 
ça fait 2 fois là xxx que je dis (à un élève) IE 
Qui a fait entre 30 et 40 ? et qui a plus de 40 ? 
Normalement y devrait avoir une bonne majorité de 
garçons qui a plus de 40 hein maintenant !  
Con J 
9 
deuxième excer on recommence vous devez réaliser plus 
cinq là maintenant .  
Attention ! attention c’est parti ! sifflet 
Con R 
 
ATS 
 
Stanislas c’est les 2 mains ! tonique cherche pas à les 
monter haut c’est pas ça l’objectif pour le moment !  
Con J 
Muhamet c’est 2 mains ! Con J 
 
Hichem c’est quand tu veux  
El : xxxxx 
Faut enchaîner c'est 30 secondes 
IF 
 
Sifflet 
El : xxxxx 
Comment ? non si on fait tomber par terre on 
recommence pas à 0 Hichem on l’a déjà fait cet exercice 
hein 
 
 
Con R 
Alors est-ce que vous avez réussi à faire plus cinq ? En 
général à quelque chose près oui ? 
El : plus six moi  
Plus neuf 
El : plus 8 
Plus 8 
El : plus 10 
T’es sûr, j’crois pas moi que t’as fait plus 10 là  non 
j’pense que tu mens 
El : plus douze aussi ! 
El :moi j’en ai fait que quinze 
El : xxxxx 
Oui ça c’est à mon avis c’est plus juste Sofiane  ce que tu 
dis là 
Les filles c’était mieux là ? 
Con J  
 
10 
on refait le même type d’exercice en jongle mais cette 
fois ci vous essayez de monter la balle et donc d’en faire 
le moins possible ! 
Con R 
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en 30 secondes pareil.  Il est bien évident que si le ballon 
tombe par terre vous rajouter plus 5 ! 
Con R 
Attention ! les ballons dans les mains ATS 
 
Salimou ça fait deux fois que je te préviens avec le ballon 
avec .. le panier de basket 
IF 
Sifflet 
Mohamed mohamed ! les deux mains  
 
Con J 
Samir les deux mains on en n'est pas là 
Sifflet 
Con J 
11 
Mohamed l’exercice c’est d’en faire le moins possible 
El : oui mais 
Mais ouais 
Con R 
 
Samir le premier exercice tu l’as fait comme il faut celui 
là tu joues avec une main avec le poing on n'est pas en 
passe haute là 
El : j’essaie de la rattraper 
Con J 
Viens là (à Salimou) IF 
On refait une fois encore pour essayer de faire mieux 
c’est pas bon là ça part dans tous les sens là. Si si vous 
balancez le ballon trop haut vous êtes incapables de 
l’amortir après et de le rattraper donc il faut trouver le 
juste milieu entre le balancer assez haut d’accord mais 
pour être sur de le rattraper sinon ça sert à rien s’il tombe 
ou si  vous partez en courant en faisant le tour du 
gymnase ça sert à rien.  
Con J 
 
 
 
 
 
Dernière fois ça Con R 
12 
Mohamed ! Mohamed ! 
Attention ! (sifflet) 
IF 
ATS 
 
 
 
 
 
 
 
Mohamed, plus haut et pas derrière toi le ballon plus 
devant toi ! 
Con J 
Stanislas tu fais n’importe quoi aussi là Con J 
13 
Les filles on arrête de parler ! on travaille ! IF 
 
 
 
 
Sifflet 
On s’assoit on s’assoit les filles  
ATS 
Raïça s’il te plaît IF 
 
C’est mieux 
Y’en a certains c’était mieux là d’autres c’est toujours 
pareil vous vous amusez toujours un petit peu 
Tu me prêtes le ballon 
Con J 
 
 
IF 
 
14 Alors on passe aux échanges. 3 mètres à peu prés entre 2 
vous prenez pas dix mètres. Je veux voir une vingtaine 
d’échanges, un échange c’est quand les deux touchent la 
balle je rappelle d’accord, c’est pas un jongle vous n’êtes 
pas le seul à toucher la balle, une vingtaine d’échanges et 
vous comptez sur 20 échanges combien vous en avez 
réussi de corrects, c’est à dire où les deux joueurs ont 
réussi à rattraper la balle en passe haute et à se la 
renvoyer correctement. Vous recommencez à 0 et vous 
enchaînez sur 20 
El :j’comprends pas 
Jusqu’à 20 échanges à peu près et quand vous avez fini ça 
vous faîtes de nouveau 20 mais cette fois ci un peu plus 
loin d’accord vous n’êtes plus à 2-3 mètres mais à 4-5 
mètres l’un de l’autre, pareil toujours en passe haute et 
quand vous avez fini celui là le deuxième là, le troisième 
Con R  
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vous faites  2-3 mètres vous revenez à 2-3 mètres plus 
près l’un de l’autre  et vous faîtes 1 jongle pour vous 1 
échange 1 jongle pour vous, c’est des exercices qu’on a 
déjà fait. Le premier c’est quoi ? Muhamet ? 
El : des échanges 
A combien de mètres ?  
15 El : trois mètres 
Et compte combien on en a réussi sur .. 20 
El : 20 
Deuxième exercice 
EL : moi moi  
Samir 
On recule 
Oui   
El : xxxx 
Voilà et combien on en a réussi 
El : xxxx 
Sur vingt aussi 
Troisième exercice Sofiane ? 
El : (baisse la tête) 
Et Ouais Sofiane toute façon depuis le début tu n’écoutes 
rien ! c’est simple hein  
El : un jongle ( plusieurs voix) 
El : on fait ça 
Un jongle ça s’appelle, un jongle pour soi et après on 
lance et  pareil on compte combien on réussit sur 20.  
A la fin de ces trois là je vais vous laisser à peu près 7 
minutes pour faire ça à peu près, à la fin de ces 3  
exercices là je vous rappelle là et je prends pour chacun 
d’entre vous par groupe de 2 ce que vous avez fait c’est 
un premier test donc à peu près ça va durer 7 minutes à 
quelques choses près heuu par 2 !  
 
Mohamed avec qui tu es ? ??? 
Judine donne le ballon judine IF 
 
Allez allez y c’est parti ATS 
Stanislas avec qui tu es ? allez y ! Allez -y Stan  tu y vas    
Sofiane tu me donnes ton ballon IF 
Les filles vous me rangez les ballons s’il vous plaît  
Tous les deux 
IF 
Agira avec heu  
El : elle vient avec moi Raica 
 
Muhamet non c’est par 2 l’exercice 
Muhamet tu travailles avec Agira s’il te plaît 
El : Il est avec moi Muhamet madame 
Alors Raïca avec Agira et Muhamet avec xxxx 
Con R 
 
On ne travaille pas à travers le filet.  Con R 
On commence ! ATS 
il y a pas de chronomètre là c’est vous même qui comptez 
les choses ! et je regarde ! 
Con R 
On ne travaille pas avec le filet Hichem, je l’ai dit ça fait 
deux fois ! 
Con R 
16 
Les garçons vous vous rapprochez de là on va pas au bout 
là. Sofiane ! judide vous venez là bas Et à chaque fois 
vous vous décalez un peu plus là ! 
 
Temps de mise en place un 
peu échelonné, certains élèves 
sont très vite en activité, 
d'autres traînent davantage 
17 on va finir contre le mur ! Là bas vous travaillez,vous 
travaillez là bas  sur ce terrain. Avancez encore encore 
encore 
IF 
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Heu Judide et Mohamed allez là bas s’il vous plaît . Y’a 
la place pareil c’est la même ! 
 
Raïca et agira vous venez ici  IF 
Hichem et muhamet vous vous décalez un petit peu IF 
El : madame on a fait 20 on a fini on fait le deuxième 
Oui, mais c’est déjà fini sur vingt ? Ah bon 
El : madame xxxx 
Con R 
Oui voilà un peu plus loin les filles Con R 
Et en temps même le volley c’est pas un sport statique 
hein on a le droit de bouger Stan 
Con J 
 
El : madame 16 sur 20 
Je vais vous demander les scores après Salimou oui vous 
enchaînez les trois 
 
Con R 
 
Pas mal les garçons Con J 
Pas mal Samir c’est pas mal du tout ça Con J 
Là t’étais un peu trop sous la balle, Stan prend la un peu 
vers l’avant 
C’est pas mal du tout là c’est bien ! 
Con J 
18 
Agira le volley on n’a pas le droit d’attraper la balle donc 
on n’a pas le droit c’est la règle donc quand tu es là il faut 
que ta balle tu la prennes avec le bout des doigts d’accord 
et que tu la repousses d’accord ? tu n’as pas le droit 
d’attraper la balle. voilà ! c’est mieux 
Con J 
 
Raïca on prend la balle au dessus pour la soulever 
autrement on la balance vers l’avant et ça sert à rien 
Con J 
Sofiane ! sofiane ! tu travailles pas bien aujourd’hui, tu 
travailles pas bien aujourd’hui 
IF 
Vers le haut ! vers le haut ! c’est pas assez vers le haut. Je 
parle à Salimou là.  
Con J 
Sofiane c’était bon toi Con J 
19 
Non tu l’envoies hyper forte sur Sofiane là c’est ton 
partenaire de jeu tu cherches pas à le mettre en danger ! 
ça sert à rien  
Vers le haut ! vers le haut ! voilà c’est pas mal  
 
stop stop quand vous voyez stop quand vous voyez que 
vous prenez la balle avec une main ça veut dire que 
l’échange il est plus bon vous arrêtez et vous reprenez en 
balle haute 
Comme ça vers le haut 
Con J 
T’as fini ? ouais c’est bon.  
T’as fini ? Combien ? le premier  
EL : le premier on a fait 3 xxxx 
Le deuxième ? 
El : 2 et le dernier xxx  
Le dernier 3 c’est bien toute façon vous avez bien bougé 
donc c’est normal que ce soit bien. On s’assoit. Je vais le 
marquer. Il vous reste une minute encore. Vous pouvez 
faire des échanges encore, faîtes moi les échanges avec 
heu les échanges longs 
Con J 
20 
Hichem deux mains ça sert à rien Con J 
 
Stop où j’ai mis mon sifflet ?  
(sifflet ) Allez vous venez là ! 
 
ATS 
21 
Alors c’était comment là ? 
El : bien ! 
Con J 
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 Qui a réussi à peu près allez on va dire entre 15 et 20 à 
chaque fois à peu près ? 
El : A chaque fois non ! pas à chaque fois 
C’est quoi le premier t’as réussi et  le deuxième c’est dès 
que tu passes à c’est le troisième donc dès que c’est long 
t’y arrives plus c’est ça ? Donc dès que c’est long c’est 
plus difficile 
 
Vous ? 
El : xxxxx 
Vous n’avez pas respecté la consigne ? de toutes façons 
vous n’avez pas fait l’exercice comme il faut.  
Le premier ? 11 sur 20  
Arrêtes de balancer le ballon j’entends pas ce que tu me 
dis en plus tu parles 
IE 
13 pareil c’est le deuxième  le plus long qui est difficile 
Toi c’est bon 
les filles ? 
El : 11 
11 le premier ? sur 20 ? le deuxième ? le premier c’est 
quoi Raïça ? 
Con J 
 
 22 
hé ! les filles stop ! c’est pas bien compliqué à compter 
jusqu’à 20 combien vous réussissez de choses. A mon 
avis c’est pas bien c’est faisable faut juste y penser 
IE La réponse (mauvaise ) de 
l'élève montre à l'enseignante 
qu'elles n'ont pas fait le travail 
demandé. Elle passe à autre 
chose sans terminer 
alors ! chut ! On va voir quelque chose là puisqu’on va 
travailler un petit peu la réception il faut qu’on voit un 
petit peu la manchette, 
Con R 
 
23 
c’est quoi la manchette ? 
El : xxxx 
El :xxx 
Chut ! C’est quoi la manchette ? 
El : c’est ça 
Avant le geste c’est quoi ?  
El : c’est une passe 
C’est une forme de passe d’accord ? C’est une forme de 
passe. A quel moment on fait une manchette plutôt 
qu’une passe haute ? 
El  : quand la balle 
El : xxxxx 
Chut ! un tour chacun ! vous dites des choses vraies un 
tour chacun. Quand vous allez récupérer la balle et que la 
balle est plus basse que la ligne des épaules et que vous 
pouvez plus la prendre en haut vous pouvez la prendre 
donc en manchette. Comment on met les mains ?  
El : comme ça 
Là on rassemble les deux pouces et on a les bras y sont 
comment ? 
El : tendus 
Tendus. Et on est comment sur les jambes ? 
El : comme ça 
Vas-y montre 
El : se lève et montre 
Non non en manchette oui on est un peu un peu fléchi et 
prêt à recevoir la balle et on est dyna dynamiques sur les 
jambes d’accord et un peu vers l’avant.  
Con J 
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24 Donc l’exercice que l’on vient de faire avec les passes 
hautes là vous allez le refaire, de la même manière mais 
en manchette c’est à dire que d’abord vous allez faire une 
vingtaine d’échanges d’accord 
en heu 3 - 4 mètres l’un de l’autre tout petit donc faut 
contrôler l’objectif c’est pas de balancer la balle très très 
loin et très haut on contrôle ! une vingtaine d’échanges 
qu’en manchette à trois quatre mètres après une vingtaine 
d’échanges un peu plus loin cinq six mètres en manchette 
pareil à chaque fois quand même je veux que la balle 
monte autrement le partenaire ne pourra pas la récupérer 
en situation de match et troisième exercice petit jongle 
pour vous avant de faire la passe à votre partenaire. Pareil 
à la fin je vous demande pareil combien vous en avez 
réussi et on voit si c’est la même chose qu’en… 
Alors stop ! stop ! stop Stanislas il a pas compris on 
recommence. 
 
 
 
Salimou assieds toi  
Qui explique ?  
Salimou Premier exercice 
EL : manchette 
Simple ? 
El :Heu trois quatre mètres 
Trois quatre mètres sur combien d’échanges ? 
El : xxx 
Vingt ! Junide deuxième exercice ? 
El : loin avec manchette  
Manchette, Six sept mètre,  et on réussit combien ? 
El : 20 
20 dernier ? Mohamed ? Chut ! 
Je sais que tu le sais (à voix plus basse en aparté) 
Mohamed ?  
El : on jongle avec la manchette après on lance 
Oui c’est bon  
El : xxxx 
Oui on y va 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 25 
Mohamed vient là  
El 1: j’sais pas le faire 
Et bien on va apprendre je vais venir 
Mohamed essayes de te concentrer tu n’es pas concentré 
non plus aujourd’hui, y’a quelque chose qui va pas ! 
Qu’est ce c’est qui va pas ? 
El 1 : xxxxx 
Tu es quoi ? Alors écoute bien 
???  
El 2: Madame on peut faire la manchette comme ça 
Non je préfère pas parce que si le ballon il touche là il 
peut aller à droite à gauche ( A salimou) L’objectif c’est 
que ton ballon 
El 2 : j’y arrive pas ça fait mal 
Ecoutes moi, l’objectif c’est que ton ballon, tend tes bras 
serre les, c’est que ton ballon il touche par là comme ça là 
c’est plat et c’est plus facile. 
Con J 26 
El 3: madame xxx  
J’arrive. Alors vas-y ! Montre moi , montre moi ce que tu 
sais faire c’est quoi une manchette je viens de le dire 
Hichem 
El 3: comme ça vous avez dit  
Alors tend tes bras, serre 
El 3: Comme ça ? 
Regarde là là non là !est-ce que j’entre mêle mes doigts là 
Con J 
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 moi ? non serre tes doigts, met tes pouces l’un contre 
l’autre tes pouces, tend tes bras voilà ! enlève le bracelet 
parce que autrement tu vas te faire mal et voilà c’est bon 
t’as compris  
 
Les filles on peut savoir ce que vous faîtes aux toilettes ? 
Sarah tu vas t’asseoir   
Les filles stop vous venez là toutes les trois là, il me 
semble que le respect dont vous vous voulez tant ça 
commence par demander au professeur quand vous 
voulez faire quelque chose. Là aucune des trois ne m’a 
demandé donc vous allez sur le terrain et vous allez vous 
entraîner 
IF 
El : on arrive pas à faire les manchettes 
Il faut contrôler, donc il faut chercher à  plier les genoux 
et amortir la balle ! on y va 
Con J 
Stan ! on contrôle 
El : xxxxx 
C’est pas grave 
Con J 
27 
Salimou !  IF 
 
C’est mieux serre tes pouces, serre tes pouces  et tes 
doigts,  rassemble les tes pouces pour qu’il y ait , là hé 
sans rigoler ! tu fais quoi là ? tu me fais quoi là ? lâche, 
rassemble regarde comment y sont mes pouces, là,  tend 
tes bras voilà ! 
Con J 
Non mais Mahumet t’es un peu douillé tu crois pas ? la 
manchette on la fait pas à chaque fois c’est un 
entraînement après en match tu auras moins mal 
 
Samir c’est ça mais faut contrôler,  baisse tes genoux ! 
amorti la balle quand tu la vois arriver !  
 
Con J 
28 
Il faut amortir la balle Raïssa donc il faut baisser tes 
genoux et l’accompagner quand tu la vois arriver , c’est 
pas mal 
Con J 
 
 
Oh ! oh oh ! IF 
Les plots y sont où là ? IF 
El : madame on y arrive pas  
C’est normal Samir  c’est un peu difficile  
Con J 
29 
Stanislas t’amortis rien là ! 
El : xxxxx 
Il faut surtout que tu baisses tes genoux que tu 
accompagnes ta balle vers le bas avant de la remonter 
Tu vois t’es en réaction là tu balances le bras tu 
accompagnes rien ! 
Con J 
A un élève qui s'énerve 
Voilà c’est ça Hichem Con J 
Non pas avec le pied Muhamet Con J 
C’est bientôt terminé 
C’est bientôt fini 
El : xxxx 
Je sais ! 
El : c’est tout rouge ! 
C’est normal ça veut dire que tu as bien travaillé  
 
 
 
30 
Stop ! vous venez là ! 
El :xxxx 
Oui que ça fasse mal  
Asseyez vous là. Allez ! 
ATS Le professeur sent la tension 
monter : l'exercice est 
"infaisable", les élèves sont 
massivement en échec 
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Alors ! chut ! Je sais que c’est un peu difficile , en plus 
c’est la première fois qu’on le fait donc ça peut pas être 
fait là comme ça du premier coup,  
Con J 
Mohamed je parle,  IE 
ça peut pas être fait comme ça du premier coup, y’en a 
quand même qu’ont commencé à comprendre, on le 
reverra d’accord , c’est normal quand on joue qu'en 
manchette, surtout que vous balancez des balles dans tous 
les sens que vous ayez mal au niveau du du du haut du 
pouce là d’accord, c’est normal, sachez que pendant un 
match on joue pas on ne joue pratiquement l’objectif ce 
serait pratiquement de jouer jamais en manchette, si on 
était bien placée sur la balle à chaque fois on ne jouerait 
pratiquement jamais en manchette, sauf sur les phases de 
réception et quand la balle arrive très très fort 
Con J 
31 
El : ils ont le truc là 
Chut ! non y ont pas de protége non , non Samir c’est pas 
vrai ce que tu dis. Chut ! stop stop stop ! 
IF 
 
 
 
 
On va revoir les services, pour les revoir on va refaire la 
situation que vous aviez fait  la semaine dernière  
Con R 
Mohamed ça fait j’interviens souvent hein IE 
32 
On va refaire la situation que vous aviez fait la semaine 
dernière, la semaine dernière je vous rappelle sur les 
services on avait mis des plots, je vous montre, hop, 
d’accord ? vous commenciez le premier service chut  
vous commenciez le premier service entre le premier et le 
deuxième plot à peu près dans cette zone là, quand vous 
en aviez réussi 5 vous passiez dans la deuxième zone, le 
plot jaune et la ligne du fond 
 
 
 
S'interrompt puis reprend le 
cours de son explication 
33 Quand  vous en avez réussi 5 vous passez derrière la 
ligne du fond 
El : ça c’est dur  
Oui et y’en a certains c’est facile, d’autre c’est un peu 
plus difficile, donc on va refaire cet exercice, je vous 
rappelle que pour que le service soit réussi il faut que le 
partenaire qui soit en face rattrape la balle ou au moins 
que le ballon arrive dans le terrain si il est à l’extérieur il 
est pas réussi. 5 quand y’en a 5 à l’intérieur vous passez 
dans la deuxième zone, et quand y’en a 5 de réussis vous 
passez dans la dernière zone c’est à dire normalement la 
zone dans laquelle on sert quand on est en match, 
d’accord derrière la ligne. Qui n’a pas compris ? Vous 
travaillez chut ! 
Con R 
 
 
 
 
je vais mettre les plots pareil là d’accord ? Chut !  
Alors sur cette partie de terrain là je veux Samir et Stan , 
Con R 
 
allez –y vous pouvez commencer à y allez 
El : xxxx 
Non cette partie là xx terrain d’à côté allez vas-y c’est 
parti ! oui ce sont des limites Stan 
ATS 
Sur cette partie là Judnide et mohamed,  
allez on se lève on se bouge  
Con R 
ATS 
Juste à côté parce que là aujourd’hui vous avez pas 
besoin de on s’en fiche qu’ait le poteau, vous allez viser 
un peu à côté, Muhamet et Hichem vous allez vous 
mettre à côté ici là entre les 2 
IF 
Salimou et Sofiane sur celle là  IF 
34 
Les filles vous allez vous mettre au fond toutes les 4 IF 
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ensemble   
Marque les  
Vous pouvez démarrer 
 
ATS 
 
On démarre je mets des plots pour représenter 
Xxxxx On peut même diviser un peu  xxxx oui mais c’est 
bon comme ça  
ATS 
Oui mais même tu peux te pousser un petit peu là avec 
qui tu es  
Raïca 
IF 
35 
Allez là 
vous vous mettez là les filles c’est bon ! heu  non c’est 
Agira qui sert en premier 
Oui vous comptez combien vous en réussissez sur cinq ! 
Même pas c’est même pas ça c’est à partir du moment où 
tu en as réussi 5 tu peux passer de l’autre côté  pour le 
moment t’es là 
El : xxxx 
Et bé c’est normal 
 
Con R 
 
 
 
Sofiane Sofiane je crois que ça va se terminer par une 
punition aujourd’hui , surtout que celle d’avant tu me l’as 
toujours pas rendue ! 
IF 
Et bé on échange, après vous faîtes la même chose en 
service tennis, vous, voilà d'accord allez non mais après 
d’abord c’est Stan qui sert 
Quand Stan aura réussi comme les autres vont pas 
avancer aussi vite vous passez au service tennis ! 
Con R 
36 
Tu le comptes celui là, tu le comptes Muhamet il est bon 
il est bon 
Con R 
 
Alors qu’est ce qui va pas ? est-ce que, Agira tu es passée 
dans les premières zones tu as réussi les 5 ? tu es passée 
dans la deuxième zone ?  
Xxxx t’en es à combien là ? 
El : 3  
Con R 
 
Tu commences vas –y  je regarde. Essayes de me tendre 
le bras  un peu plus vers le filet quand tu sers. Regarde 
ton bras il part à droite il part à gauche mais il regarde 
pas le filet, c’est ça hein mais juste met ton bras vers le 
filet au lieu qui parte à droite ou à gauche, concentre le 
vers le filet  
C’est un peu mieux maintenant il faut faire un peu plus 
fort allez ! 
 
 
 
 
Con J 
37 
T’en es à combien là ? Con R 
 
Pas mal Muhamet Con J 
C’est bon   
Sofiane ! viens là ! viens ici c’est pas possible 
aujourd’hui toi ?! c’est comme ça qu’on renvoie un 
ballon en volley ?  on le renvoie comment ? 
El : en dessous du filet 
En dessous du filet ! merci. Tu le fais exprès aujourd’hui 
ou quoi à faire n’importe quoi 
IF 
Oui c’est çà. Ben voilà Con J 
38 
Vous l’avez fait en service tennis ?  
Oui pareil vous commencez petit  
on tape avec la main  
on commence petit pareil c’est le même exercice allez ! 
oui c'est ça ! 
Con R 
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Junide le ballon on le rend 
Stanislas et Junide les ballons on les rend sous le filet 
IF 
El : xxxx 
Et et oui mais un peu plus fort  
Con J 
Est-ce que vous avez changé les filles là ? heu on change 
tu continueras la prochaine fois il faut qu’elle serve un 
petit peu parce que dans trois minutes on change 
d’exercice 
Con R 
39 
Heu Muhamet tu as servi déjà toi d’accord ! 
Bien  
Con R 
 
 
 
Qu’est ce que tu fais là bas ? IF 
Ton bras il droit être tendu ta main elle doit être solide ! 
bon allez t’as du muscle ou t’en as pas ? 
El : ça va  
Con J 
40 
Agira qu’est ce t’as dans la bouche 
EL : Rien  
ah bon 
IF 
 
Ouais ben c’est normal dans une minute c’est fini 
normalement ben continuez non fait servir Hichem un 
peu plus toi  
Con R 
Salimou si tu sers en tennis tu commences devant pareil 
même type d’exercice 
Con R 
Sofiane dessous ! et bé il se passe là IF 
Sifflet  
On s’assoit Déborah s’il te plaît tu me ramasses les plots 
jaunes, les gros 
IF 
41 
On s’assoit on vient là ! et on écoute ! ATS 
Modifie le déroulement pour 
ce groupe 
 
Chut ! alors y’a des choses qui se passent là ça 
commence y’en a certains qui commencent à bien servir 
c’est pas mal même les filles je vois qu’ y’a des progrès 
là d’accord ça avance donc on continuera ça la prochaine 
fois, je vous ai dit qu’aujourd’hui on travaillait sur la 
réception  
 
Con J 
42 
donc on va faire une situation c’est la première fois que 
vous la faîtes, donc écoutez bien, chut ! vous allez 
travailler à quatre , les groupes de quatre chut ! Samir, 
Samir Mohamed Stanislas et Junide dans une première 
équipe, deuxième équipe, pour travailler après on verra 
les matchs, chut !, non c’est une situation à quatre on 
écoute 
Con R 
 
43 Deuxième groupe pour travailler Salimou Sofiane 
Hichem et Muhamet 
Fin de bande 
Xxx je sais que c’est pas toi  
Donc on y va les filles vous écoutez parce que vous allez 
être un avec un groupe de filles et l’autre avec un groupe 
de garçons et vous allez compter 
Attention ! Ca Ca non ! je veux pas savoir qui c’est, on se 
concentre. 
 
 
 
 
 
IF 
 
 
IF 
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 Donc la situation est celle ci, y’en a un qui va mettre la 
situation en jeu, ce n’est pas un service, c’est une mise en 
jeu il va se mettre à peu près au niveau de la ligne bleu et 
il va mettre en jeu, comme si il donnait le ballon en 
touche de foot d’accord ? assez fort et assez haut 
d’accord ? comme s’il remettait le ballon en jeu en foot 
quand on fait une touche d’accord vous connaissez tous 
ce geste on prend le ballon là (mime) c’est une mise en 
jeu vous vous mettrez à peu près au niveau de la ligne 
bleue 
 
44 Premier joueur on va l’appeler A , deuxième joueur les 
deux,  deux joueurs qui sont au fond ici B et C à peu près 
au même niveau au fond ils vont être les réceptionneurs, 
ceux qui réceptionnent soit en manchette soit en passe 
haute donc ils rattrapent le ballon,  que le joueur A vient 
de lancer et ils doivent par une passe donner le ballon au 
joueur D qui est ici dos au filet qui regarde le joueur B et 
le joueur C et il doit récupérer le ballon il le récupère à la 
main il fait pas de passe il le récupère à la main comme si 
c’était il rattrape le ballon et il le rend au joueur A qui 
lance. 
Samir Stanislas vous allez là Salimou tu viens là tu fais le 
joueur D  
je fais je joueur A j’explique en montrant, pousses toi s’il 
te plaît 
 
 
45 El : A B C 
On regarde l’exercice, je suis le joueur A  
non tu es là devant le terrain tu non tu la donnes pas à 
Stan, non  de l’autre côté du filet Salimou, tu regardes les 
joueurs 
moi je suis donc le joueur de l’équipe adverse là c’est une 
situation donc on la simplifie je vais lancer le ballon soit 
à Samir soit à Stan je leur dis pas le ballon part d’un côté 
ou de l’autre,  
El : Ah vous leur dites pas ! 
Non je dis rien pour le moment je lance le ballon et c’est 
un des deux qui le rattrape si il arrive au milieu à un 
moment donné il va falloir que vous vous entendiez tous 
les deux hein donc il va falloir se parler, il va falloir dire 
c’est moi qui y vais ou c’est toi 
Mais en général en volley on dit quoi ? 
El : j’ai (en cœur) 
J’ai d’accord et celui qui le dit en premier il y va ! 
Démonstration avec des élèves 
allez ! vous renvoyez le ballon en passe sur Salimou 
Salimou tu me rends le ballon après 
On est concentré 
C’est pas grave c’est bon c’était ça en sachant que 
normalement ç’aurait été mieux de la renvoyer sur 
Salimou  
Donc ! chut ! vous avez compris l’exercice il est très 
simple A B C D et à chaque fois A remplace B, B 
remplace C, C remplace D et D remplace A tous les 5 
mises en jeu. Je sers 5 fois après c’est à Salimou de servir 
5 fois après c’est à Samir de servir 5 fois et après c’est à 
Stan de servir 5 fois et chacun ça tourne chacun passe 
dans tous les rôles, est-ce que vous avez compris ? 
El : oui  
Con R 
 
 
Oui ! alors je vais voir.  ATS 
46 
Allez le groupe de 4 ici le deuxième groupe là bas et les Con R 
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 filles là bas vous jouez sur des demi terrain toujours on 
est sur des demi terrain 
  
Mohamed tiens vous avez besoin que d’un ballon,  ça 
m’est égal jouez sur demi terrain, Raïssa demi terrain  
On a besoin que d’un ballon pour travailler par groupe 
IF 
Heu déborah tu vas arbitrer les garçons là bas 
Sarah tu arbitres les garçons ici 
Les filles 
IF 
 
Allez je veux voir, en place je veux voir ! ATS 
Allez Agira t’es joueur D  Con R 
Bouchra t’es joueur heu  B Con R 
47 
Allez  
Et le ballon il est où 
Allez 
 
Con R 
 
Salimou arrête la situation dès que tu l’as le match c’est 
après 
Con R 
ça tourne hein  Con R 
non Junide, voilà c’est ça Déborah non  voilà non toi tu 
vas à côté allez ! hé heu la fin du terrain elle est là, donc 
moi je veux le ballon je veux le voir arriver par là 
Con R 
48 
Alors ?! 
Allez  
 
 
 
Raïssa le ballon on le passe sous le filet comme ça on sait 
que c’est pas un ballon qu’est en jeu. C’est quoi que vous 
faîtes là ? et c’est toujours les mêmes qui travaillent pas 
bien tout le temps hein 
IF 
vers le haut Agira c’est ça mais vers le haut 
El : xxxx 
Et non et comment on fait quand il est trop bas 
El : xxxx 
Et merci 
Et non si tu fais manchette tu contrôles et tu l’envoies 
Con J 
 
Pareil Agira faut bouger ! Con J 
Et bé ça tourne, si t’ en as fais 5 ça tourne Con R 
49  
Les garçons le volley contrairement à tout ce que vous 
pouvez penser c’est pas un jeu où on ne bouge pas il faut 
bouger ! 
le ballon il arrive jamais pile à l’endroit où vous êtes 
donc on se bouge on marche on court ! 
Con J 
El : j’ai 
Non Salimou tu dis pas j’ai avant que le ballon arrive tu 
dis j’ai quand tu le vois arriver 
Con J 
50 
 
Salimou …….tu dis j’ai au moment où tu vois arriver la 
balle ! pas avant qu’elle parte ! ça fait deux fois là ! 
 
Con R 
 
51 Et vous attendez quoi pour allez la chercher la balle là 
bas ?! 
Samir ! on n'est pas assis on n'est pas fatigué, tu te lèves 
 
IF  
C’est pas mal ça va venir ça va venir Con J 
Vous avez fait le premier tour là ? Ca donne quoi ? 
 
Con R 
Qui réussit bien 
El : moi 
El : moi 
Con J 
52 
Alors vous faîtes le même exercice mais cette fois ci je 
veux un vrai service 
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 El : ah ça c’est bien  
Oui je veux un vrai service, par contre vous le simplifiez 
le service dans la distance c’est à dire que vous me le 
tirez pas derrière, vous me le tirez un peu plus loin. Vous 
re-faîtes avec un vrai service. 
Con R  
Complexifie le dispositif 
 
Salimou ! tu sais que je note le match après ? tu sais quoi 
tu veux quoi ? tu veux un moins un sur la situation ? 
El : xxxx 
Oui  
El : oui mais c’est la situation et comme tu la fais pas 
comme il faut 
El : xxx 
Non ! tu t’amuses 
 
 
IF 
53 
Rapproche toi Hichem parce qu’autrement tu peux pas les 
renvoyer comme si c’était un service, allez 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El : madame on refait 
On refait oui parce que sachant que j’aimerais que tu 
m’envoies la balle un peu plus longue elle est pas assez 
longue cette balle, voilà ! c’est ça que je veux voir 
d’accord ? 
Con J 54 
on fait quoi là ? ça fait au moins 3 fois que j’interviens 
par rapport à toi 
El :j’lui lance ! 
Non t’as pas fait la passe Salimou tu sais très bien que 
t’as fais n’importe quoi ! t’as pas fait n’importe quoi là ? 
t’as pas fait n’importe quoi. T’as pas balancé exprès le 
ballon fort ? El : non  
Non bien sûr ! vas y là dis moi tu l’as pas exprès 
El : si 
Merci. Allez  
IF 
 
Si ça passe facilement … 
parlez vous parlez vous !  
Con J 
 
Si ça passe facilement là les garçons si vous voyez que 
l’exercice est un peu trop simple vous me faites un vrai 
service, à la place de la mise en jeu en touche vous me 
faîtes un vrai service, c’est toi qui décides en fonction de 
qui sert 
Con R 
Tu restes là bas tu regardes (à une dispensée) IF 
El : est-ce que je peux aller aux toilettes 
Vas-y 
IF 
Et heu Muhamet un vrai service parce que là c’est un peu 
mou 
Con J 
Hé vous avez pas besoin de parler pour faire l’exercice 
hein ! 
IF 
55 
El : xxxxx 
Oui si tu veux. Oui il a le droit ! 
Con R 
 
Elle modifie une des règles 
constitutives du jeu en 
s'appuyant sur ce qu'ils font 
dans le jeu 
 
 
56 Sifflet 
Allez asseyez vous 
Rapprochez vous là les filles 
Allez on écoute, on écoute ? là merci 
ATS 
 
 
 
 
 
 
57 Top. Donc c’est la première fois que vous faîtes 
l’exercice, c’est pas mal, y’a un groupe de garçon qui a 
bien fonctionné, le deuxième groupe là il aurait bien 
fonctionné si il était un peu plus concentré c’est juste un 
problème de concentration et pas de savoir faire, 
d’accord, les filles c’est pas mal y’a des choses qui 
Con J  
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commencent à rentrer qui commencent à se voir.  
Chut !  
El : arrête de me taper 
Si vous êtes pas capables de vous supporter 30’’ tu te 
mets là, tu te mets là  
El : rire 
IF 
Alors, donc maintenant on va mettre un peu en 
application tout ça , on va faire des matchs, d’accord, 2 
contre 2, je vais rajouter une règle dans les matchs, 
puisqu’on en a déjà fait vous connaissez les règles mais 
j’en rajoute une : l’équipe qui sert, sert d’accord 
normalement, l’équipe qu’est à la réception ne peut 
marquer le point que si il y 2 touches de balle dans 
l’équipe 
 
58 El : râlent 
Allez il faut bien travailler un petit peu sinon vous allez 
me faire que des renvois directs ! je vais rien voir ! donc 
chut ! 
El : xxxx 
Non je veux pas de jongle 
El : xxxse la passer directement 
Voilà je veux une passe au partenaire. chut ! Vous faîtes 
un match d’accord, si l’équipe qui sert marque 
directement parce que elle tombe directement dans le 
terrain sans être rattrapée y’a point  y’a pas de souci, si 
par contre l’équipe adverse réussit  à rattraper la balle une 
première fois, fait la passe à son partenaire le partenaire 
l’envoie y’a point pour l’équipe en réception d’accord ? 
Vous comprenez ou pas là ce que je dis j’sais pas si je 
suis claire ? oui ? on ne peut marquer le point en 
réception qu’après 2 touches de balle, et quand la balle 
revient c’est pareil il faut 2 touches de balle et vous 
marquez les points que comme ça 
 
 
El : xxxx 
Mais je sais 
El : xxxx 
Non les équipes c’est moi qui les ai faites je vais vous 
dire. 
C’est bon ? Est ce que vous avez compris là je sais pas ? 
Muhamet ? Explique moi. 
El : avant de marquer le point il faut faire la passe à son 
xxxx 
Co-équipier. OK . 
Con R 
Mais Samir s’il te plaît. Toi tu trompes jamais dans les 
mots, jamais, alors arrête ! 
Els : xxxxx rires 
Souvent même oui  
Chut ! Chut ! 
IF 
59 
Les matchs on va faire des matchs en onze points xxxxxx 
vous venez me donner les résultats parce que là je vais les 
marquer, et je vous ferai tourner après. C’est moi qui 
dirai avec qui vous jouerez etc, sachant que, chut ! dans 
le premier groupe là je veux heuuu, Stanislas, Salimou, 
Mohamed, Sofiane 
Con R 
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60  vous vous êtes, première équipe, Stanislas non je vais 
changer, je change ce que j’avais fait, je pense à autre 
chose je change, je change 
El : pourquoi ? 
Parce que les garçons je vais vous faire tourner tous 
ensemble donc on va mélanger un peu plus, je change ! 
donc les garçons ben c’est simple je vais vous laisser 
faire vous, je veux 1- 2- 3, je veux 4 équipes de 2 
d’accord ? je vous laisse faire vos équipes, heu j’aimais 
bien là comme vous étiez, les groupes là pour le travail 
j’aimais bien, j’aimerais qu’ils restent, heu les filles ! 2 
équipes de 2, d’accord ?  vous, vous jouerez ensemble 
mais c’est pas grave 
Les garçons donc les équipes c’est qui ? Samir avec qui ? 
Avec stan, équipe A, mohamed avec ? Junide équipe B, 
vous êtes là c’est parti vous enchainez. Heu Sofiane 
Salimou équipe C en place ici, oui demi-terrain , équipe  
D en place, les filles 2 contre 2, 2 contre 2 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Déborah tu arbitres le match des filles, tu comptes les 
points, Sarah tu choisis un match garçon et tu l’arbitres 
allez ! 
IF 
El : je comprends pas xxxxxxxx 
Et non service c’est direct y’a pas 2 touches de balle au 
service 
El : xxxxxxxxxx même si 
Non ! non ! non ! non ! t’as pas le droit ! 
Con R 
El : madame j’ai le droit de le remettre 
Oui t’as le droit à deux 
Con R 
61 
Voilà ! c’est ça que je veux voir Judine ! Judine ! la 
situation ! la situation Junide ! la situation vous étiez 
comment ? la situation vous étiez comment ? tu étais 
comment ? 
El : met toi comme ça (stan à son partenaire) 
Et bé voilà, réfléchit 
El : xxxxx 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
eclaire le rôle que donne l'ea à 
cette situation et à la confirme 
qu'elle y enseigne 
Chut ! IF 
Non non stop ! il y a eu un collé de Mohamed, il le sait en 
plus regarde 
Con R 
El : xxxxxx 
Et alors et alors j’ai dit 2 minimum  
El : oh on en a fait 50 
Non deux, comme les ballons de xxx d’habitude  
El : xxxx 
Con R 
Et Samir tu n’as pas le droit de rentrer dans le terrain 
adverse ! tu joues 
El : j’suis pas rentré 
Non non t’ es pas rentré t’étais de l’autre côté du filet 
mais t’es pas rentré 
Con R 
 
4/1 dessous Mohamed.  
Arrête de râler, arrête de râler ! 
IF 
62 
Par contre, hé Junide, Junide ! t’as le droit de le renvoyer 
directement toi !  
Con R 
 
63 Stop !   
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 Salimou ils sont en train de jouer tu traverses le terrain 
comme ça sans t’occuper de quoi que ce soit 
El : mais y’a point 
C’est quoi la question ? 
El : xxxxxx 
Non oui y’a point pour toi oui  
IF  
Lève, lève, lève, Mohamed tu lèves pas la balle !  Con J 
dessous dessous ! IF 
Heu stop ça tourne le serveur ! oui oui oui  Con R 
64 
Direct ! 
 
Dehors ! elle était dehors ! regarde la ! elle était dehors ! 
tu pouvais t’avais pas besoin de la prendre, c’était bien 
joué mais  
El : xxxxx 
Non non non là, tu le sais c’est pas la peine de tu le sais 
El : xxxx 
 
Con J 
 
Con j 
 
Alors c’était A contre B c’est ça, alors 
EL : moi et stan 11/ 2  
11-2 vous continuez un peu le temps qu’ils aient fini, 
vous faîtes quelques balles de plus, heu c’est heu 
Mohamed et Junide qui servent en premier. Faîtes 
quelques balles de plus là 
Con R 
Hé les filles qu’est ce que vous faîtes là ? C’est quoi 
l’exercice , 2 contre 2 ! hé mais hé on a pas fait de match 
là depuis le début ?! 
El : vous nous aviez dit xxxx 
Equipe de 2 ! 2 contre 2 ! Et depuis le début vous faîtes 
n’importe quoi là ?  
Con R 
65 
j’ai pas vu et toi (à l’arbitre) tu m’as pas dit  
El : mais moi j’étais avec Sarah xxxxx 
Ouais allez ! 
Déborah c’est pas bon ! c’est pas bon 
 
 
El : j’étais avec Sarah xxx 
Non je veux pas le savoir t’étais avec les filles 
IF 
66 
Les filles ! je vous autorise à faire un service en mise en 
jeu, c’est à dire touche, d’accord ? voilà. C’est alors, on 
va on va rajouter une règle pour vous. Vous essayez de 
faire un service comme ceci, si vous le réussissez pas, 
vous avez droit à un deuxième essai, en mise en jeu , 
d’accord vous avez compris ? vous avez droit à un 
deuxième essai vous , en mise en jeu 
Con R 
 
Vous en êtes où Salimou et heu ? vous en êtes à combien 
au niveau du score là ? 
El : 6 /7 
6-7 allez  
El :Pour nous  
Oui 
Mohamed allez ! 
Con J 
 
 
 
 
 
??? 
67 
Stan essaie de, t’as pas le droit, d’accord ? 
Stan  stan je parle ! stop ! non ! à partir du moment tu 
rentres dans le terrain adverse et en plus que tu touches le 
filet y’a faute. Donc t’as pas le droit  
Con R 
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C’est bon ?! c’est fini ? allez hup, stop stop ! on arrête le 
ballon, on arrête merci  
 
ATS  
Les garçons là c’était Salimou Sofiane équipe C  contre 
Muhamet et Hichem c’est  11 à 7 
 El : à 8 ! 
 
Con R 
 
 
 
 
La gestion des rotations et des 
équipes ?? 
 
C’est pas grave à un point près, là sur le terrain je veux, 
ici les A contre les C heu donc heu  Samir contre Salimou 
et  Junide  Mohamed contre Hichem ici, allez ! 
 
El : madame vous les arbitrez ? 
Non c’est toi Sarah qui les arbitres et tu arbitres cette 
équipe là 
IF 
Mohamed t’es pas là ! allez  Con R 
68 
Junide ! oui chut ! Junide junide je t’ai dit tout à l’heure 
viens là 
El : xxx on a le droit de servir comme ça 
Oui on a le droit 
El : xxxx un zéro 
Hé bé mais c’est quoi que tu savais pas ? 
Con R 
 
 
 
La gestion des dispensés ne 
relève pas du dispositif 
El : xxxx 
Stop ! 1-0 y'a 1-0 
Junide tout à l’heure je t’ai dit de te mettre dos au filet, en 
même temps il faut pas non plus te mettre complètement 
dos au filet parce que étant donné, écoute moi j’te parle 
là, à partir du moment où tu rattrapes la balle, tu as le 
droit aussi puisque tu as droit à deux touches, tu as le 
droit de renvoyer direct, 
donc au lieu de te mettre dos vraiment dos décale toi un 
peu pour à la fois voir Mohamed qui t’envoie la balle 
mais que toi t’aies la possibilité soit de l’envoyer 
directement derrière, de l’autre côté, soit si tu peux pas tu 
la renvoies à Mohamed d’accord ? mais pas 
automatiquement comme ça, parce que là c’est vrai que 
c’est quasiment impossible de la renvoyer derrière 
d’accord ? 
El : 1-0 
Con J 69 
Il est bon ! il est bon !  Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Mohamed dessous IF 
Les filles les filles ! 
Déborah ! elles parlent moins, elles doivent moins parler 
IF 
El : xxxx 
J’ai pas vu, j’ai pas vu Samir ! je n’ai pas vu ! vous avez 
un arbitre 
El : xxxx 
Stop ! stop ! stop ! 
El : madame, j’dmande quelque chose, quand on sert on 
est obligé de servir direct de l’autre côté on a pas le droit 
de faire (mime l’intervention du passeur pour faire passer 
la balle en face) 
Ah oui ! oui oui  
El : xxxx 
El : xxxx 
 
?? 
 
 
IF 
 
 
 
70 
Stop ! stop ! 
El : ouais t’es mytho ! xxxx 
El : xxxxxx 
Hooo ! Hé continuez vous, hé vous savez quoi, vous 
savez quoi ?  
IF 
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 El : salle mytho vas ! 
Va t’asseoir là bas, vous allez vous asseoir 2 minutes au 
fond là bas, vous allez vous asseoir au fond là bas 
El : non c’est bon 
Non non non vous allez vous asseoir, vous allez vous 
asseoir,  
El : xxxx 
Vous allez vous asseoir !! 
 
 
Incident qui dure 
Tiens tu gardes la balle dans 2 minutes ils 
recommenceront (à l’arbitre) 
IF 
Samir tu vas t’asseoir 
El : xxx 
Non, on s’assoit, non non non, on s’assoit, Stan tu 
t’assois un peu 
On s’assoit les garçons 
IF 
 
 
 
IF 
71 
El : oui mais après 
Top tu t’occupes pas 
On s’assoit !!on s’assoit ! on s’assoit 
El : y s’assoient pas 
Si ils vont s’asseoir parce que je vais y aller, on 
commence par toi d’abord, asseyez vous, plus vous 
mettrez de temps à écouter moins vous allez rejouer. 
Assied toi Sofiane s’il te plaît 
El : xxxxxxxxxxx 
Assied toi Sofiane s’il te plaît, non mais attends je vais le 
répéter trois fois là ! Assied toi s’il te plaît 
Samir et stanislass j’ai dit la même chose, on s’assoit !! 
Merci ! 
 
IF 
IF 
 
IF 
 
 
IF 
 
IF 
 
IF 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
J’arrive ! j’arrive !  
El : xxxxxxxxx 
Chuuuut ! hé stop stop stop ! est-ce qui serait possible de 
faire un match sans que vous parliez ? parce que je vais 
rajouter des règles en plus si ça continue c’est à dire que 
toute équipe qui commente et qui parle a des points en 
moins. Sur le match. 
El : xxxxx 
IF 
Chut ! Raïssa tu te tais. Y’a un arbitre c’est Déborah, 
c’est elle qui dit. Toi tu n’as rien à dire.  
IF 
72 
On en est à combien dans le score ? 
El :11 à 3 
11 à 3. Alors,  
El : xxxxx 
Stop, stop ! c’est le premier à onze ! On s’en fiche.  
Con J 
 
 
 
Con R 
 
 
 
Ca va ? Junide ! ça va ?! 
El : madame c’est un micro que vous avez là ? 
Heu oui 
 
Bouchra, Ouafa,  
El : t’as vu j’t’avais dit 
Chut ! 
Agira, et Raïssa, donc 11 à 3. Je veux maintenant sur le 
terrain : Bouchra Agira, Ouafa Raïssa, 2 contre 2. 
Con R 
 
IE 
Con R 
Salimou vient là, on va régler le problème de suite IF 
El : madame à quelle heure je leur dis de venir jouer. 
Non c’est moi qui vais leur dire Déborah 
IF 
73 
El : madame j’peux aller aux toiletes ? 
Non ! 
El : non après oui tout à l’heure 
IF 
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Assied toi ( à Salimou), tu comprends les choses 
comment là ? A chaque fois que je prends du temps pour 
m’expliquer avec toi c’est moins de jeu . 
Je vais venir arbitrer . Enlève ta main de la bouche quand 
tu me parles. Et regarde moi j’ai d’accord ? C’est quoi le 
problème là encore ?  
El : ils trichent  
Ils trichent ils trichent  
El :xxxxxxx 
T’as besoin de crier aussi fort comme tu fais là et de 
continuer à râler alors que je vais revenir et qu’on va 
rejouer tranquillement. T’as besoin ou pas ? 
El : ouais il me parle xxxx 
Il te parle donc tu lui réponds et on enchaîne comme ça, 
ben ça peut aller loin hein  tu restes là un peu là 
IF 74 
Alors là c’était qui l’équipe ? 
El : équipe D  
Contre heu B, et y’a eu combien ? 
El : heu 11 à 8 
 
11 à 8 pour les B ? 
El : hum 
Et vous savez quoi vous allez refaire un match là en 
changeant de terrain 
El : xxxx 
Non, le même les mêmes équipes en changeant de terrain, 
Con R 
 
Junide ! 
On refait on change de terrain 
 
Con R 
Vous  venez là tous les quatre  
Salimou viens là 
Sofiane vient là 
IF 
 
Tu arbitres les garçons c’est moi qui arbitre là 
El : ah d’accord 
IF 
 
75 
On recommence ! 0-0, c’est moi qui arbitre, tout 
commentaire entraîne un point pour l’adversaire, est-ce 
que c’est clair ? Salimou est-ce que c’est clair ? Sofiane ! 
je parle ! en général tu me regardes. Est-ce que c’est 
clair ? service à vous 
 
IE 
 
 
 
les incidents successifs avec 
ce groupe poussent 
l'enseignante à arbitrer elle 
même le match. C'est un 
empêchement à son action sur 
le groupe classe 
 
 
Cet épisode d'empêchement 
dure plusieurs minutes, auprès 
de ce groupe elle distille 
quelques informations 
relatives au contenu que nous 
codons 
 
 
Faute ! faute de Stan je lui ai déjà dit pour le filet. 1-0 
El : xxxx 
 
Qu’est ce que j’ai dit ? c’est moi qui arbitre tu te tais. 1-
0 ! 
Un partout 
 
Dessous 
 
IF 
 
76 
Heu t’as déjà servi non ? 
El : non  
Non je me trompe vas- y vas- y 
Deux zéro, deux un je me trompe  
Trois un 
 
 
Quatre un 
5/ 2 heu Cinq un, j’suis fatiguée j’vais avoir du mal ! 
Dehors ! deux cinq ça tourne au niveau du service 
 
Stop stop, six deux ça tourne,  
 
 
réception y’a personne en réception là ! 
 
Con J 
77 
Elle est dehors six heu sept deux  
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El : mdame xxx 
Non ! c’est bon c’est la même distance là  
 
 
Recule toi Salimou Con J 
Sept deux 
Trois sept on change au niveau du service, on change au 
niveau du service. Non stop !  
C’est pas à toi de servir Salimou c’est à Sofiane, ça 
tourne hein ! 
El : xxxxx 
vous avez tourné déjà là ? bon je me trompe on refait. 
Sept heu attend je compte 
elle est bonne  elle est bonne ! quatre sept  
 
 
 
 
Con R 
marque le résultat s’il te plaît (à un garçon de l’autre 
terrain qui vient de finir le match) 
Con R 
Huit quatre,   
tu marques le résultat IF 
Les garçons vous attendez vous faîtes quelques balles le 
temps que je finisse là 
Con R 
Pardon 
Elle est dehors ! 
 
78 
El : madame (une fille) 
J’arrive, restez sur vos terrains j’arrive ! 
Faîtes quelques balles de plus 
 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L'enseignante fait patienter les 
élèves, on voit bien là qu'elle 
ne peut pas faire le travail 
avec eux qu'elle voudrait.  
 
79 Six huit 
 
Elle est dehors six huit neuf six 
Sept neuf 
dix sept c’est heu oui  
onze sept top vous venez là, les garçons vous venez là ! 
11- 7 chut ! 
alors là c’était Samir donc A contre C donc C 11 à 7 
  
alors quel match il me manque 
El : non c’est nous qu’y a onze 
Hé bé ? 
El : nous c’est le A 
Ah oui je me trompe pardon. 
 
 
Stop vous venez là ! ATS 
Alors on va faire chut 
El : onze à neuf 
Hé bé là c’est simple les filles vous faîtes le dernier 
match 
El : Raïssa et moi  xxxx 
Con R 
 
C’est parti ! je je vais le marquer j’arrive , les filles allez 
y ! 
ATS 
 
80 
les garçons Sofiane  
Là il me manque comme match Muhamet Hichem 
El : sofiane 
alors là je veux pas ce match là vous allez me faire un 
dernier match où je veux Samir  Muhamet contre Stan  
Hichem sur ce terrain et vous venez là les autres 
vous venez là les autres 
El : xxxxxx 
Parce que on change, pardon ,on change  
Con R 
 
 
81 El : xxxxxxx 
Je sais qu’il faut s’entendre et bé justement vous allez 
travailler  
Ballon, tiens donne leur le ballon 
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El : xxxxxx 
Oui un match chut 
Là xxx là pareil on va changer heu vous avez déjà joué 
l’un contre l’autre  
El : non 
Ah ben non alors vous vous restez comme vous jouez 
  
 
IF 
 
 
 
Chut ! 
El :Mais elle est sortie 
Stop ! stop ! c’est quoi le problème 
El : elle chante elle danse xxxxxxxxx 
Mais je la vois bien  
Tu travailles pas tu travailles pas assez Raïssa  
El : mais je joue 
Non tu joues peut-être mais tu fais aussi autre chose et ce 
qui faut pas faire y’a pas qu’en EPS en plus c’est partout, 
Raïssa quand est-ce que tu vas comprendre qu’il va 
falloir que tu grandisses et plus agir comme une enfant de 
CM2 ? 
 
IE 
82 
El : madame on a le droit xxxx 
Avec le ballon ? 
El : non comme ça il a fait ça 
Non y’a faute 
El : xxxxxx 
El : xxxxx 
Hé ben vous remettez , si vous êtes pas d’accord vous 
remettez la balle ! 
Con R 
 
Aux stagiaires : la prochaine fois on re-travaillera sur ça 
mais il va falloir leur faire travailler en plus sur la 
construction derrière d’accord, surtout avec les garçons 
on commence à on peut travailler la construction derrière 
vous l’avez noté  
Chut 
Aux stagiaires : Mais par contre voilà y sont en 
profondeur mais le problème c’est qui peuvent qu’être 
qu’en profondeur aussi y’a pas beaucoup d’espace heu 
 83 
El : madame quand elle est sur la ligne c’est pour qui ? 
Pour vous, pour celui l’équipe 
 
Stop !viens là, j’arbitre ! 
El : et pourquoi qu’est ce que j’ai fait 
Vous venez là j’arbitre ! vous croyez pas qui y'a un souci 
quand même, deux fois deux fois y faut que j’intervienne, 
y’a pas un problème ? 
Allez on y va ! 
IE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La prof est contrainte d'aller 
arbitrer le groupe de garçon 
pour la deuxième fois. N'est-
ce pas un empêchement à son 
activité sur le reste et le savoir 
notamment ? 
84 Stop. Une touche de balle t’as fait là, c’est deux  
El : ah non non 
Non ! qu’est ce que j'ai dit ? la règle ? tu l’as fait jusqu’à 
maintenant pourquoi maintenant tu le ferais plus ? quand 
le ballon arrive dans ton camps t’as droit à combien de 
touche de balles ? 
El : deux si on la met en une touche de balle y’a point 
pour eux 
Et ben il y est pas ! donc y’a point pour eux 
El : non xxxx 
Con R 
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 Si y’a pas point pour toi, c’est ce que j’ai dit, qu’est ce 
que t’essayes là de faire ? allez ! trois deux 
Elle est bonne 
El : elle est bonne ?! 
Bien sûr qu’elle est bonne ! la balle touche le filet mais 
pas Salimou. Trois partout 
 
  
Stop ! on s’assoit ! on s’assoit. 
El : xxxx 
Mais je sais mais c’est l’heure 
El : mais c’est nul 
ATS 85 
On s’assoit. Alors premier bilan, on écoute parce qui y a 
des choses à dire. 
D’abord sur la restitution de la séance, c’est à dire être 
capable de remettre la situation c’est à dire deux touches 
de balles, je crois que pratiquement tout le monde le fait à 
peu près comme il faut 
 
 
 
 
 
 
 
 
86 donc ça c’est déjà pas mal, c’est un point positif. 
Deuxième point positif, vous arrivez à peu près à jouer en 
servant à peu près correctement, les filles je j’ai rajouté 
un peu une règle mais c’est pas grave ça va  venir quand 
même,  
par contre ce qui va pas du tout c’est tout ce qui concerne 
l’auto-arbitrage, tout ce qui concerne la gestion du jeu, ça 
ça va pas mais ça va pas du tout en plus ! même les 
sixième ils font pas ça ! alors il va falloir vous y mettre 
hein ! arrêter de râler , essayer d’être bon joueur, et 
arrêter de tricher à chaque fois qui en a un qui a pas fait la 
chose exactement comme il faut ! Si la fois prochaine je 
constate que vous avez la même attitude pendant les 
matchs, 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
en plus de l’évaluation d’arbitrage je vous ferais une 
évaluation d’auto-arbitrage, c’est à dire que sans arbitre 
vous devrez être capable de vous arbitrer tout seuls 
d’accord je verrai ce que vous êtes capables de faire, si 
vous êtes capables de heu pas heu vous gronder les uns 
sur les autres à longueur de temps de pas tricher parce 
que y’a une balle qui part à droite et que on on l’a vu de 
de à l’intérieur alors qu’elle est dehors, etc etc ! quand 
vous n’êtes pas d’accord au lieu de vous enguirlander 
comme vous faîtes là on arrête, on remet le point, et si y’a 
une règle que vous avez oublié ou que j’ai oublié moi de 
vous redire etc vous venez me voir et vous posez la 
question , c’est n’importe quoi ça ! 
 
 87 
Déborah tu me ramasses heu les ballons IF 
 
  
88  
Sarah tu me ramasses les plots  
Les autres vous êtes responsables des filets, je veux que 
les filets soient bien accrochés ! et vous me ranger les les 
et quand vous avez fini vous allez vous asseoir dans les 
tribunes 
Tu vas me ranger les ballons dans les  
Heu Samir ! 
 
Fin de K7 
La tire pas la tire pas regarde ils peuvent pas l’accrocher 
Junide 
 
IF 
IF 
 
 
 
IF 
 
 
 
IF 
 
 
 270 
Non c’est pas en trois fois c’est en deux donc allez –y là 
bas vas les aider Agira  s’il te plaît parce qu’en plus il 
faut les aider là bas 
 
Heu les garçons là avant de le faire les garçons ! il faut le 
plier en deux avant de rentre. Il faut  xx écartez vous, 
faîtes le comme il faut parce que là il va y avoir des 
nœuds 
IF 
 
 
 
IF 
89  
El : xxxx toilettes 
Oui tu peux aller aux toilettes 
D’abord Déborah 
El : xxxxxx 
Oui tu peux t’asseoir 
Salimou tu vas t’asseoir aussi s’il te plaît  
Les garçons il vous resta un poteau à rentrer au lieu de 
faire n’importe quoi là  
El : xxxxx 
 
Oui c’est vous parce que eux y en ont mis deux tout à 
l’heure alors vous vous en sortez deux maintenant  
 
Comme il faut non ! non ! non ! regardez c’est pas bien 
compliqué et en plus vous avez un filet qu’est déjà fait 
donc vous commencez par le, regardez on commence par 
celui là, voilà  
El : ah 
Ah c’est fou hein comme quoi c’est plus simple les 
choses quand on réfléchit 
 
El : j’peux aller boire madame 
Quand Déborah sera sortie parce que là elle y est encore 
 
Allez viens là  
 
 
IF 
 
 
IF 
IF 
IF 
 
 
 
IF 
 
 
IF 
 
 
 
 
 
 
 
 
IF 
 
IF 
 
Et là vous avez fait des nœuds là hein , vas y avance 
commence comme ça déjà,  allez vas –y rentre dans le 
truc, c’est toi qui rentres Mohamed , Mohamed tu 
commences à droites là ? 
 
IF 
 
Vous allez vous asseoir dans les tribunes ! 
 
ATS 
 
90 
Non le premier ah oui d’accord ok très bien très bien non 
mais regardes 
P’tain mais c’est mais regardez  comment c’est fait les 
choses, j’comprends pas, vas-y, et voilà c’est pas bien 
compliqué quand même hein 
 
IF 
 
91 On écoute, on écoute ! 
 hé, donc, la fois prochaine, ce seront les stagiaires qui 
feront le cours, sûrement, ça c’est la première 
information, deuxième information sofiane mohamed et 
Stanislass vous aviez quelque chose à me rendre 
aujourd’hui et je l’attend toujours, si je ne l’ai pas lundi 
vous allez le faire en heure de retenue 
El : j’l’ai là 
Tu me le donnes alors 
El : xxxxx 
Donnes moi déjà  
El : xxxxx 
On va voir ( soupir) 
IF 
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Les autres vous pouvez y aller vous attendez dans 
l’entrée là. 
 
 
ATS 
 
 272 
ANNEXE 4H : transcription verbatim de l'entretien post-protocole 
 
ENTRETIEN POST – PROTOCOLE HELENE  
 
 
TPS TOUR DE 
PAROLES 
DIALOGUES 
1 1Cher 
 
 
 
 
2P 
3Cher 
4P 
alors Hélène tu as gentiment accepté de contribuer à ma recherche donc dans le cadre 
de l’entretien avec ton sosie tu as été amené à parler de ta séance et même un peu au 
delà des fois du métier un peu en général, je voulais savoir si cette discussion avait 
occasionnée des questions, des doutes, des reconsidérations, des perturbations des 
ouvertures, par rapport à ta pratique usuelle 
heu / ça a occasionné des questionnements alors heu de quels ordres et de quels types 
ah c’est bien tu prends la suite de ma préparation parfait  
alors d’abord les questionnements c’était / il y en avait plusieurs heuu le premier c’est 
heuuu concernant mon enseignement propre // savoir heu quelque part   la  
2  
 
 
 
 
 
 
5Cher 
6P 
 
 
7Cher 
8P 
 
confrontation avec quelqu’un qui enseigne dans un établissement heu // plus facile a 
priori  et s’apercevoir que quelque part on a un petit peu les mêmes contenus c’est 
relativement rassurant  après heu tout ce qu’est ressorti c’est quelque part / tout ce 
qui concernait les sous tâches on avait donc heu on avait donc un enseignement assez 
différent  je leur donnais moins de choses à observer   je leur donnais moins de 
choses à évaluer   je leur donnais moins de choses à faire   par contre ils avaient une 
pratique beaucoup plus dense /  
hum  
et donc la question que je me suis posée c’était est-ce que heu / je peux moi aussi leur 
donner des choses heuu des choses à évaluer sous forme de fiches des observations des 
choses à faire  
hum hum 
alors j’ai pas eu le temps encore de le mettre en pratique je peux pas j’ai pas eu le 
temps heuu mais par contre / j’ai fait le cycle d’acrosport après / et je leur ai donné à  
3  
 
 
 
9Cher 
10P 
11Cher 
12P 
 
13Cher 
 
14P 
15Cher 
16P 
17Cher 
18P 
19Cher 
20P 
faire des mini enchaînements et à chaque fois heuu c’était des séances assez 
compliquées au niveau mémoire j’ai fait exprès de faire des choses au niveau de la 
mémoire au niveau du travail complexes / où ils avaient plus d’une dizaine d’éléments 
à mémoriser pour travailler 
hum hum  
et ils y sont arrivés   // 
t’y croyais pas ?  
et j’y croyais pas  / non  enfin ils y sont arrivés pas les filles hein   mais les garçons 
y sont arrivés  les garçons y sont arrivés et ils y sont [même  bien arrivés 
                                                                                       [avec la même classe que j’ai vue 
ou une autre ? 
oui avec la même classe oui oui  
et en fait tu l’as abordé d’une manière heu [que heu 
                                                                     [je l’ai abordé  
nouvelle pour toi [ou  
                            [non  je l’ai pas abordé  
ou tu l’as abordé comme tu le sentais 
oui   je l’ai abordé comme j'aborde l’acrosport de manièèère classique mais par 
contre   / en général // sur jeee c’est aussi une question  de temps   c’est à dire que  
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j’avais que 5 séances à faire au lieu d’en avoir 10 en général et je me suis dit je veux 
quand même arriver au bout des 5 séances à la même chose  donc en fin de compte je 
vais heuu / augmenter le rendement quoi le le le et ça a fonctionné   ça a fonctionné 
dans le sens où d’habitude sur une classe on va prendre un exemple je vais aborder 3 
pyramides et 1 figure spatiale qui devient xxxx  et là j’ai abordé les 3 pyramides 2 
figures spatiales des sauts  et ils devaient me combiner tout ça et ils y sont arrivés 
quoi  
hum  
voilà  
donc en fait c’est la pression temporelle  
oui j’ai changé la pression temporelle et ils y sont quand même arrivés enfin    j’ai 
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rajouté  
t’as pas laissé le temps 
j’ai rajouté des éléments heuuu / alors que d’habitude je prenais le temps de répéter de  
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répéter de répéter parce que j’avais l’impression qu’ils arrivaient pas heu et en même 
temps c’est pas la même activité donc heuu on peut imaginer que ça agit pas de la 
même manière  mais ça a fonctionné 
et quand tu dis que c’est que t’as fait un travail plus complexe à la fois d’un point de 
vue de la mémoire donc c’est parce que t’as rajouté des éléments 
oui  
et d’un point de vue du travail c’est parce que du coup t’as travaillé c’est la [quantité de 
mémorisation 
                                                                                                                          [ouuui puis 
j’ai j’ai travaillé aussii sous forme de fiches c’est à dire qu’ils avaient par écrit ce 
qu’ils devaient faire //  
c’est à dire qu’ils étaient autonomes 
ils étaient davantage autonomes ouais / sur l’acrosport que je ne les laissais autonomes 
en volley  / et autonomes en petits groupes parce qu’ils étaient à 3 ou à 4 maxi 
et alors de cette autonomie ils [s’en sont accaparés 
                                                 [ah ouais   ils s’en sont accaparés et super bien    
et tu ne le pensais pas ça  
non  
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on le voit dans ton entretien  
je pensais pas qu’ils étaient capables deee / enfin   je pensais pas oui et non parce que 
l’acrosport j’en avais fait en lycée prooo   et ça avait fonctionnééé eeeet davantage 
d’ailleurs avec des garçons qu’avec des filles donc ça c’est [particulier  
                                                                                 [hum 
c’est assez contraire à ce qu’on peut imaginer / à nos [représentations 
                                                                                     [hum 
et heuuu alors que là / heuu donc oui je pensais pas qu’ils en seraient capables mais ils 
y sont arrivés quoi ils y sont bien arrivés  
on peut imaginer que finalement t’as fait en 5 séances ce que tu faisais habituellement                                 
[en 10 
[ en 10  
donc si le cycle s’était poursuivi / 
on aurait pu avancer encore 
tu peux penser que t’atteindrais un niveau / [supérieur 
                                                                      [excellent ouais ouais  // 
bon donc là sur l’observation en fait finalement t’as quand même un peu [essayé 
                                                                                                                     [oui mais j’ai 
pas essayé en volley  / j’ai pas essayé en volley de rajouter parce que l’idée   c’est 
quand même l’année prochaine avec une classe de 4ième à peu prés du même niveau je 
veux essayer de rajouter des fiches d’observations heuu  
ou des critères 
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ou des critères ou dans des tâches enfin des choses biens particulières que je mets pas 
en place je veux essayer de rajouter pour voir  
avec d’autres classes parce que finalement même si t’as pas pu le mettre en place avec 
cette classe en volley ça a quand même un peu cheminé ce truc là 
oui oui oui  
parce que finalement tu l’as quand même intégré dans [le  
                                                                                        [je l’ai intégré en acrosport par 
contre j’ai essayé de l’intégrer avec des 6ième en volley et ça fonctionne pas  ça n’a 
pas fonctionné avec les 6ième  // heuuu parce que quelque part quand même à partir du 
moment où tu fonctionnes en sous tâche avec des critères etc y’a toute une part 
d’autonomie //qui est voilà à [construire 
                                               [construire 
qui est à construire et les 6ième au niveau de l’autonomie heuu [ils y sont pas                       
                                                                                                   [ils y sont pas encore 
ouais ouais donc heuuu / 
peut-être aussi ça se construit l’autonomie et [que  
                                                                        [ouais alors ils y sont au niveau de 
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l’échauffement sur des choses comme ça parce que aussi j’y passe du temps  / heuu 
d’ailleurs c’est assez contradictoire   parce que j’y passe du temps ils l’ont les [4ième 
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                                                                                                                                 [tu y 
passes du temps à [à  
                              [à leur [apprendre  
                                          [à pouvoir le faire tout seul 
voilà 
et au final [ils arrivent à le faire tout seul 
                 [ ils arrivent  et d’un autre côté les 4ième je leur ai pas laissé de temps / 
beaucoup pour faire des choses et pourtant ils y arrivent quand même  
oui mais enfin les 4ième ils sont passés par la 6ième  
oui   ils sont passés par la 6ième et ils ont aussi travaillé l’autonomie d’une autre 
manière aussi oui oui oui                                      
voilà  ! puis en deux ans de plus de toute manière globalement  
et puis imagination aussi   enfin je veux dire ils ont développé une imagination que je 
pensais pas qu’ils développeraient  // je pense aussi que c’est dû parce que j’ai fait 
avec eux un cycle d’IDD itinéraire de découverte en salsa  et donc toute la tous les 
côtés d’aborder le côté dansé de l’acrosport se montrer devant les autres et tout ça 
[c’est  
[ça c’est des choses qui ont été [xxx 
                                                  [ah oui c’était déjà fait quoi   j’ai pas eu besoin de le 
retravailler je leur ai dit à la fin vous passez devant les autres devant moi petite 
évaluation pour vous dire un peu ce qui est bien ce qui est pas bien / et oui non ils ont 
même [paaas             
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           [c’était évident 
ouais c’était évident pour eux // que ça allait se passer comme ça  
bon globalement ce sont les deux points qui t’ont le plus qui ont le plus accroché ta 
mémoire 
oui la la ce qui m’a le plus c’est donc le fait qu’on arrive à faire quand même un 
enseignement qui soit pas siiiii si lointain l’une de l’autre  ça ça m’a rassuré plus que 
ça m’aaa oui ça m’a rassuré   et la deuxième chose c’est donc toute toute // toute cette 
conception de leur donner du temps de répéter etc est-ce que justement on en fait pas 
trop   // et heuuu parce que finalement quand on les met dans une situation d’urgence 
ils fonctionnent aussi quoi  
hum hum 
sachant qu’au départ je leur avais expliqué / qu’on aurait pas beaucoup de séances et 
que je voulais arriver au même but enfin je leur ai pas balancé ça comme ça quoi   je 
leur ai dit voilààà au lieu d’avoir 10 séances on en a 5 et sur les 5 je veux arriver à la 
même chose au lieu des 10 / donc eux aussi peut-être qu’ils l’ont fait comme un défi  
c’était heuu ouais y’avait une sorte de défi àààà  
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ouais c’est à dire que tu leur mets tu les as quand même crédité de cette possibilité là 
aussi  
ah oui oui oui  
donc finalement ça doit quand même influencer ce que eux même vont faire dans la 
mesure où ils se disent de toute manière elle attend de nous ça  
oui  
et elle nous croit capable de le faire  
oui  
et on va se mettre à la hauteur  
oui oui y’a ça et puis heuu y’a tout le passage aussiii quelque part heu  j’ai fait ça en fin 
d’année quoi  je le fais pas en début d’année  y’a une confiance qui se met en 
plaaace  
y’a un travail qu’est antérieur mais bon  
je pense que j’aurais pas pu faire ça en début d’année / et que quelque part / quelque 
part le cycle de volley hyper structuré permet aussi d’arriver à des choses comme ça 
quoi  
et puis ça c’est des choses que tu peux peut-être intégrer de manière différente enfin en 
les spécifiant par rapport aux APS mais c’est des choses des modes de de  je veux dire 
la mémorisation l’observation ou l’attention que tu vas leur demander si ils le  
11  retrouvent dans de la manière qu’ils retrouvent les sanctions etc dans l’ensemble des 
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activités c'est aussi des choses sur lesquelles ils vont avancer peut-être plus tôt 
 
Oui oui oui  ils étaient même étonnés eux mêmes d’être capables de faire des choses 
comme ça   // 
ah ouais  
ah oui   ils me l’ont dit et ils m’ont même la question de savoir si l’acrosport pouvait 
être au bac / et en / en BEP  ils ont posé la question de savoir si c’était le type 
d’activité qu’on pouvait retrouver après au BAC ou BEP   est-ce qu’on le retrouve au 
lycée 
sous entendu [heu et on peut valoriser ça encore 
                      [on était bons là dedans ouais ouais /// 
bon alors heu tu vas lire cet extrait c’était à propos c’était à la 20ième heu à la 17ième 
minute enfin à peu prés quoi et c’était à propos du "j’ai" en réception Véronique elle 
posait le problème du fait que les élèves entendent pas le "j’ai" 
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d’accord 
enfin elle ils n’entendent pas forcément le "j’ai" et elle trouvait que les élèves 
s’amusaient ou pouvaient le détourner et vous parliez de ça 
d’accord 
et toi tu disais non moi ils font pas trop les idiots bon donc vous en étiez à discuter de 
cette situation sur le fait de de la réception c’était la [situation 2 réceptionneurs 
                                                                                    [oui mais je vois  
bon je voudrais que tu lises ce passage 
je le lis fort ou je  
tu le lis pour toi mais bon heu y’a des codes S c’est le sosie et toi t’es P toi t’es en vert 
et elle est en jaune  
d’accord  
et globalement ça c’est quand y’a des silences inférieur c’est quand l’intonation baisse 
ou quand tu ralentis le débit ça c’est des mots que tu as accentué et un point 
d’exclamation c’est quand le ton va en montant  
d’accord ok  
tu lis et après on en discute 
après lecture 
déjà t’as du mal à te comprendre 
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ah c’est de l’oral hein 
c’est impressionnant /// 
tu remets [le  
                [ouais ouais  je remets le truc l’histoire du "j’ai" oui oui je remets  
il y a des choses qui te parlent  
ce qui est en vert c’est ce qu’elle a dit elle  
non c’est toi 
ah c’est moi ouais  (12s) je sais pas   (sourire) 
bon je te fais part de comment je l’ai analysé 
d’accord 
donc heu on parlait donc de la situation et toi tu dis t’es pas d’accord eux ils font pas les 
idiots hein et elle dit des fois ils font les idiots nia nia nia elle xxxx un peu toi tu dis non  
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pas là bon non non ils sont pas idiots ces élèves heu Véro dit qu’ils détournent en criant 
etc et toi tu dis heu non en fait ils le disent trop tôt 
l’idée c’est que heuu et en plus je l’ai revu hier parce qu’on a fait un tournoi de volley 
là et je pensais à toi en les regardant jouer et heu [heu  
                                                                               [attends tu dis ils le disent trop tôt ils 
le disent pour s’amuser quand même juste tu  
ouais ouais  
c’est un peu contradictoire au départ  
ouais ouais  
c’est à dire que tu récuses le fait que les tiens ils puissent s’amuser etc et puis tu dis ils 
le disent pour s’amuser bon. Alors moi je t’explique comment je l’interprète ça. Heu 
donc au départ t’es pas d’accord ils en jouent mais pour toi pas pour les mêmes raisons 
ils se sentent pas idiots ils le disent trop tôt ils le disent pour s’amuser et tu rajoutes à la 
fin mais ça ça m’inquiète pas et ça ça va revenir sur la question du temps de tout à  
15  l’heure "ça m’inquiète pas parce que une fois qu’ils auront acquis qui lance qui 
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réceptionne etc je reviendrai sur ça"  
ouais  
alors moi elle là quand elle dit ça à un moment donné elle introduit "en fait c’est 
quelque chose là qu’est pas forcément encore utile pour eux" donc la question de 
l’utilité ça pose quand même le "j’ai" d’une façon plutôt fonctionnelle comme savoir 
par rapport à à c’est un savoir fonctionnel c’est à dire qu’à un moment donné tu dis 
"j’ai" quand tu te enfin l’intérêt de dire "j’ai" en volley-ball 
ouais 
c’est que tu signifies être le porteur d’accord ? 
oui  
et donc tu libères les autres de cette responsabilité là et donc tu t’engages dans l’action 
donc le " j’ai " il [est  
                            [ça y est je me souviens de ça   hum voilà le truc là je me souviens 
très bien enfin tu me corriges si c’est pas ça   elle disait qu’ils se sentaient un peu 
idiots à dire "j’ai" tout ça c’était une notion un peuu de de ridicule quoi heu c’était dans 
ce sens là  
ouais ouais   
alors que moi enfin c’est ce que je pense   
hum hum 
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je pense que c’est pas le ridicule  ils disent "j’ai" pour s’amuser pour être les premiers 
// pour avoir la balle  // eux 
d’accord  
même si ils sont pas bien placés ils vont le dire trop tôt pour être les premiers àààà à 
aller sous la balle même si c’est pas eux qui devraient y aller  eeet heuu je pense que 
c’est plus dans ce sens [là 
                                     [que tu le disais 
ouais c’est plus dans ce sens là 
D’accord mais moi dans la façon dont tu le gères là en suite  
oui  
quand tu dis heuu "une fois qu’ils auront acquis le lancer et la réception je reviendrais 
sur ce qui n’est pas acquis" alors de deux choses quelle fonction toi tu donnes au 
"j’ai "? à la fois dans ta situation et dans l’apprentissage ? // 
heuuu  // quelle fonction je donne au "j’ai"je sais pas trooop   
est-ce que par exemple [parce que il y a deux possibilités 
                                      [ parce que c’est évident que c’est pas quelque chose que 
j’aborde en premier 
hum  
donc heu oui quelque part c’est assez contradictoire parce que normalement heuu le 
" j’ai" devrait être dit en même temps puisque c’est celui qui va réceptionner  
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hum  
et pourtant c’est pas ce que j’aborde en premier voire même heu certaines classes je ne 
vais pas le faire du tout   
alors c’est pour ça pour moi ça change de statut en fait. Soit quand tu dis quand on peut 
parler d’utilité là effectivement ce qu’elle pointe c’est que un savoir il a de sens pour les 
élèves quand il devient utile 
oui on est d’accord 
quand ils n’en sont pas au moment de percevoir qu’il faut se déterminer porteur de balle 
non porteur, quand ils sont trop dans la réaction 
ouais  
ce savoir là il n’est pas utile donc effectivement ils peuvent le détourner comme un jeu 
d’accord parce que ça a pas de sens pour eux 
hum hum 
mais toi là tu le places au même niveau quasiment que heu heu les les consignes qui 
sont un peu de l’ordre de l’organisation c’est à dire que 
oui  
je me pose la question hein ! attend 
oui maiiis c’est ça  
c’est à dire que ça devient c’est une consigne tu as donné cette consigne là ça devient 
une consigne 
oui  
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et ça perd pour l’instant parce qu’après tu vas y revenir mais ça perd pour l’instant dans 
un premier temps j’ai l’impression son statut de repère [d’apprentissage 
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                                                                                        [de repère d’apprentissage 
parce que ton gamin qui dit "j’ai" trop tôt ça veut dire que ou il a pas perçu si il le disait 
très tôt c’est à dire que si vraiment à peine le ballon passé il le dit et effectivement c’est 
lui qui prend la récep ça veut qu’il perçoit super tôt la trajectoire et qu’il s’engage  
oui   
quand il le dit trop tôt ou alors il le dit n’importe quand  si je comprends bien ça veut 
dire que ça a pas de sens pour lui  
ça a de sens juste parce qu’il a envie de récupérer la balle  
voilà donc là c’est pas un savoir [c’est                                                                                                  
                                                     [non c’est le plaisir du jeu 
voilà le plaisir du jeu. Et ce que je trouve intéressant c’est que tu dissocies deux temps 
dans ton travail et ça va revenir dans ce que tu disais en acrogym il me semble. T’as le 
premier où tu te dis de toute façon c’est pas grave ils vont se faire à à à la situation 
ouais c’est d’avantage par essai-erreur quoi 
ouais  
où on apprend on découvre et puis après on rajoute des consignes qui vont permettre de 
structurer cet apprentissage 
ouais 
// c’est un peu ça  je sais pas  
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ouais mais disons que là toi tu dissocies des consignes qui sont tu mets l’organisation et 
puis en suite tu as le savoir qu’est en jeu le fait d’être deux de dire "j’ai"dans xxxx de 
servir derrière une ligne, de faire 5 services consécutifs puis on change de rôle ça c’est 
le cadre du dispositif 
oui  
ce qui se joue dans ce dispositif donc ce qu’est à apprendre dans ce dispositif et si le 
"j’ai" a un statut de ce qui doit être à apprendre parce que ça révèle qu’on est capable 
d’anticiper et donc qu’on est capable de [situer etc 
                                                                 [ouais non mais j’ai bien compris 
ça fait deux fois que tu le dis   (rire) d’accord ?donc là il y deux temps donc là quand 
tu me dis après sur l’acrogym j’ai condensé parce que j’avais pas le temps et j’ai peut-
être pressé les choses en mettant de l’organisation. On peut se poser la question, j’ai pas 
de réponse juste hein , moi je me pose la question de savoir si finalement, on enfin  tu  
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et on on ne prend pas trop de temps à se dire on va d’abord apprendre le cadre de la 
situation en oubliant un peu l’intérêt du savoir ce qui se joue dedans  
hum  
on  va leur faire répéter la tâche qu’ils ont à faire et pendant ce temps là finalement 
l’acquisition elle est pas première  
peut-être ouais   peut-être  
et est-ce que ça rejoindrait pas le fait que du coup tu vois l’observation le critère 
observé il est peut-être moins précis / tu vois y’a une espèce de  
oui  peut-être 
tu te donnes parce que là tu te dis la semaine prochaine je reviendrai sur ce qui n’est pas 
acquis ça veut dire que là à la limite ils vont faire d’abord et puis une fois qu’ils sauront 
faire l’exercice ben là ils vont commencer et toi tu vas t’attacher mais moi je 
l’interprète comme ça peut-être que je me trompe hein !   
ouais je sais pas  
tu vas être plus pointilleuse après sur [ce qu’il y a 
                                                            [sur d’autres choses 
peut-être plus les acquisitions propre au volley-ball 
en même temps  
cette acquisition là au départ de savoir qui lance qui réceptionne c’est plutôt de la 
fonctionnalité  
en même temps le "j’ai" tu l’abordes dès que t’es deux ou trois sur le terrain  
ah oui ouais 
et là avec les quatrième je suis très peu 
même à deux  
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et même à deux ouais ouais 
même à deux sur le terrain tu peux l’aborder ça dépend à quoi il te sert.  
ouais ouais  
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si il te sert à travailler la détermination porteur non porteur et à clarifier et à dire bon tu 
vois ? 
Oui oui mais je vois je vois  non mais c’est clair   je crois que c’est exactement ça je 
base davantage mon travail // d’apprentissage je les mets dans une organisation où ils 
apprennent  
hum  
/ mais ils ont pas des choix / à faire pour apprendre  
ouais  
alors est-ce que derrière tout ça ils sont pas acteurs   j’en sais rien  pourtant ils 
apprennent quand même    
ah mais bien sûr qu’ils apprennent quand même   moi je dis pas Hélène qu’ils 
apprennent pas tes élèves !   
non non non ouais non j’entends  
ils ont appris plein de trucs mais ce que j’essaie de comprendre c’est en fait dans la 
situation que tu vas leur donner qu’est ce que tu leur donnes à leur charge dans le savoir 
et qu’est-ce que tu gardes à la tienne. 
oui oui non mais j’ai bien compris  je les mets dans une situation entre guillemets 
c’est c’est c’est du coton quoi ils ont tous un rôle tout est  précis tout est bien cadré tout 
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est hyper organisé entre guillemets et ils sont heu / oui   quelque part ils sont limité un 
rôle unique quoi  
hum 
donc ils ont pas à se déterminer sur un ou deux rôles dans l’apprentissage / et c’est vrai 
alors  pourquoi je fais ça // je sais pas    
mais moi je pense que ça peut [être 
                                                 [est-ce que c’est parce que justement si je les laisse trop 
ça peut partir dans tous les sens j’en sais rien  est-ce que c’est une peur   plutôt 
queee  /// j’en sais rien  
tu veux une réponse ou  
ouais vas-y  t’as une réponse toi  
ben moi de ce que je lis en fait de tout ce que je lis de toi de tout ce que tu dis t’as réussi 
à être efficace aussi dans ce milieu là  
hum hum 
ça te contraint et tu le dis à un moment donné à Véro en disant "nous de toute façon 
dans les milieux difficiles on apprend on est obligé d’être très très fort sur 
l’organisation" 
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oui ça je le pense 
voilà. Alors est-ce que à force d’être très très fort sur l’organisation est-ce qu’on ne 
rabat pas les situations  
hum  
tu vois ? en verrouillant sur l’organisation très strict en étant d’ailleurs plus soucieux du 
fait qu’ils respectent l’organisation ? est-ce que ça se substitue pas des fois à ce qu’il y a 
à apprendre ? 
peut-être 
on peut se poser la question  
oui oui  
est-ce que des fois on se dit pas bon je maîtrise ma classe si ils font ce que je leur 
demande de faire ? 
si mais c’est peut-être exactement ça  
et que du coup y’a une décentration qui peut se faire à certains moments avec certaines 
classes dans certains contextes bon je dis que c’est xxxxx et qui fait que l’on verrouille 
sur ça parce que ça devient premier tu vois comme une condition sine qua non tu vois 
pour pouvoir ensuite faire la suite et que du coup ça devient ce qui t’organise peut-être 
plus que finalement que le savoir qu’est en jeu 
oui mais heu 
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et que quand tu planifies même tes séances tu peux même te poser la question si tu 
planifies heu le cadre de l’organisation en te posant en premier la question de comment 
je les organise ou en premier la question de qu’est ce que je veux qu’ils apprennent au 
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départ // 
et ben quand je prépare mes cours je me pose les deux questions  alors mais heu heu 
/// je pense que je passe par l’organisation avant de passer par les contenus // 
hum  
ouais je pense que je le fais puisque quand je quand je prépare mes cours je me dis bon 
alors attends là j’ai trois terrains je veux qu’ils soient tac tac tac comme ça  
hum hum 
dans ma tête je visualise // l’organisation comment je veux les mettre quel groupement 
je vais faire //et heuu et quand j’ai fait çaaa ouais j’fais ça mais quand même 
simultanément je dis bon à la fin de la quatrième je veux qu’ils aient acquis ça ça et 
ça  
bien sûr  
donc jeee je je [je / 
                         [je dis que pas que t’as pas de souci [d’apprentissage 
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                                                                                   [donc heu c’est assez c’est assez 
simultané quand même  
je dis pas ça ouais   toute façon l’organisation elle est elle est le dispositif qu’on met 
en place il est pas [déconnecté 
                              [non  
de ce qu’on veut leur faire apprendre 
ouais  
sauf que ça peut être plus ou moins prépondérant à un moment donné ça peut être plus 
ou moins heu heu verrouillant à un moment donné et peut-être que si on est plus 
préoccupé par heu gérer le truc gérer la classe parce qu’on sait que ça peut déraper etc  
ouais  
est-ce que du coup voilà y’a d’autres tâches que tu t’autorises pas à leur donner comme 
les tâches qu’on a vu là de critères etc 
oui  
et qui peuvent malgré tout tout en gardant les acquis de l’organisation que tu mets en 
place  
ouais ouais  
permettre eux au niveau de leurs comportements adaptatifs à la tâche que tu leur 
demandes heu hausser leurs niveaux de réponses parce que 
oui  
parce que hein les propositions sur le service la discussion que vous avez à un moment 
donné sur le service y’a eu heu y’a eu heu / (cherche sur notes) y’a eu 4 fois dans 
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l’entretien 4 fois à partir de la trentième minute où tu es apparemment intéressée par ce 
qu’elle dit Véronique où tu sens que c’est quand même possible même si ça se trouve tu 
l’as déjà pratiqué avec des classes etc  
ouais  
où tu dis ah ben ça c’est sûr je vais l’essayer 4 fois tu le dis dans l’entretien 
ah oui non non  ah ben ça c’est sûr  
donc on sent que toute façon ce truc là ça te semble pertinent en terme de 
fonctionnement et tu dis "ça de toute façon c’est sûr je vais le faire ça je sais pas si ça 
va marcher mais c’est sûr je vais essayer" 
ah ben non non mais y’a plein de choses de l’entretien bon je me souviens pas de tout 
parce qu’en plus il date un petit peu là maintenant mais heu mais il est heu il est 
évident qu’y a des choses que j’aimerais oui mettre en œuvre  et davantage 
d’ailleurs sur tout ce qui est /  critère 
et ben voilà toute façon ça revient. Les deux choses sur lesquelles tu dis ça c’est 
l’observation l’observation de choses donc soit de critères de réalisation  
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oui  
soit d’atteinte d’une zone etc et l’observation de critères de réussite c’est les deux 
choses sur [sur lesquelles 
                  [et en même temps je suis assez / je je suis tout à fait d’accord je vais 
essayer ça  mais par contre y’a un truc très simple aussi c’est qu’à mon avis elle a plus 
de gamin que moi   
oui  
donc elle est [obligée  
                     [ça elle l’a dit  
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donc elle est obligée de leur  
mais elle a quand même dit quand je lui ai posé la question de "si t’avais un grand 
gymnase comment tu ferais"  
ouais je me souviens pas de ça  
ouais et elle a dit je pense que je continuerai par contre j’alternerai je ferai des séances 
plus intense en [en 
                        [en pratique  
parce que bon c’est bien qu’ils aient aussi une quantité de pratique supérieure 
ouais ouais ouais   
mais à la fois je garderai aussi ce que j’ai compris d’intéressant dans le fait de mettre un 
observateur 
ouais  ouais ouais  
tu vois ? 
oui mais heu c’est quelque chose que je ferai / mais bon je reste quand même sur mon 
idée qu’il faut qu’ils pratiquent  
mais bien sûr sur ça je suis d’accord sur l’action 
mais rapport à l’organisation et la contrainte que ça impose / c’est / je pense que c’est 
au départ / quelque chose qui est forcée par le milieu 
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hum 
mais que finalement c’est quelque chose qui me va bien quoi qui qui voilà   qui me 
rassure qui me mets dans une situation où heu même si je travaille dans un milieu 
difficile j’arrive j’ai pas peur d’y aller quoi  
mais bien sûr 
parce que parce que t’as tout un système qu’est devenu routinier  
hum  
et auxquels les élèves sont attachés aussi parce que ça les rassure à eux aussi  
ouais  
et heuuu   
de toute façon ça fonctionne dans ta séance hein tu vas le voir puisque je te laisse la K7 
ouais  
parce que la suite du truc l’idée si ça t’intéresse hein c’est pas [obligée 
                                                                                                    [ouais 
voilà elle est pour toi la K7 
hum je vais avoir du mal à me regarder moi  si toi t’as du mal à t’écouter moi je vais 
avoir du mal me regarder (rire) 
c’est vrai ?  
oui  
bon alors tu vas te regarder  
voilà 
entre ce qu’on aura discuté tu vas pouvoir regarder ce qu’il se passe  
ouais ouais  
avec ton œil à toi hein et si ça t’intéresse et si tu as envie de mettre en place des choses 
l’année prochaine moi ça m’intéresse de venir te filmer une fois sur une séance 
ouais sur une autre séance  
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ouais sur une séance avec une classe analogue à celle que tu as eu là une fois que t’as 
essayé des trucs si tu as envie d’essayer 
ouais ouais ouais  
je te filme moi xxxx le truc je te donne la K7 et puis basta  
d’accord  
c’est ça l’idée du truc c’est de voir si de se confronter de sortir un peu de sa culture te 
permet toi d’injecter des choses et lesquelles t’as eu envie d’injecter et ce que ça a 
produit 
ouais  
bon tu vois pour revenir à ça 
ouais  
quand même moi il me semble sur l’ensemble des choses que j’ai vu cette dissociation 
de l’organisation du temps d’organisation et du temps que tu te donnes quand tu dis 
toute façon la semaine prochaine je ferai profondément tu vois j’ai l’impression que 
voilà peut-être qu’en acrosport tu as tenté de mettre l’un et l’autre plus rapidement  
 j’ai de toute façon j’ai mis l’un et l’autre plus rapidement et ça a quand même 
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fonctionné et ça a même fonctionné pas si mal que ça pour les [garçons hein    
                                                                                                      [oui  
pour les filles ça a pas fonctionné parce que elles sont plus /// je sais pas   parce que 
parce que ouais je sais pas  ça a fonctionné alors mais enfin ça c’est peut-être que je 
dis ça aussi c’est de l’auto-persuasion je pense que ça a fonctionné aussi parce qu’avant 
je suis dans un cycle très structuré et qu’ils heu ///et qu’en étant déjà structurés ils 
arrivent à apprendre tout le reste quoi  // 
oui  
je sais pas enfin je pense que je le fais au début ça fonctionne pas quoi  
ouais c’est comme de dire t’introduis un contenu t’introduis pas le smash à la première 
séance quoi il y a un moment bon autre question 
autre question  
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voilà heu sur les sur la démonstration à un moment donné tu me dis c’était là à la 21ième 
minute t’as pris conscience parce que tu dis ah ouais tu vois là tu parlais de tout à 
l’heure parce qu’on se disait je te posais la question est-ce que tu as des attitudes des 
routines et tu me dis non je vois pas trop et tu réfléchissais quand même chemin faisant 
à tes petites manies 
oui  
et puis tu me dis ah ben tiens là ! ah oui ça ça c’est un truc que je fais tiens ça voilà une 
attitude voilà bon et en fait ce de quoi tu parles là c’est par rapport à qui tu fais 
démontrer 
oui  
voilà  et tu dis "je fais démontrer l’élève que je vois en perdition là qu’est en train de 
lâcher le cours et je le fais démontrer pour pouvoir le remettre dans une posture 
d’élève" 
ouais ouais ouais 
qui redevienne un peu attentif et qui se remette dans le cours  
oui ça c’est pas systématique quand même  je je des fois je vais prendre un gamin qui 
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332P 
sait faire le geste tout court et qui est dans la démarche d’apprendre encore   
encore d’accord 
c’est pas automatiquement systématique de prendre celui qui est en perdition  / ça va 
ça c’est vraiment dépendant de l’élève c’est vraiment dépendant [deee l'élève 
                                                                                                       [ du contexte 
ouais voilà  
ça peut être alors le fait d’en avoir heu parce que visiblement alors tu le fais enfin là tu 
semblais le faire sans trop avoir pointé heuuu 
oui mais c’est quelque chose oui que je vais faire assez naturellement prendre un 
gamin qui va faire un peu qui qui est en perdition oui c’est exactement ça au niveau de 
l’apprentissage  et je vais le remettre / en lui donnant le rôle deee // parce qu’en 
général quand même c’est celui qui sait / qui au bout d’un moment quand même arrête 
de faire l’exercice  et donc lui redonner enfin ça c’est ce que je pense aussi  je pense 
aux garçons quand je dis ça   je pense pas aux filles et heu et souvent quand ils ont 
acquis ce que je leur demande très vite ils vont passer à autre chose 
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hum  
en leur redemandant de faire l’exercice pour les autres ça les met dans une situation 
heu  positive 
ouais d’accord ils [sont  
                              [mais je fais aussi attention de demander ààà d’autres j’essaye 
j’essaye de pas toujours prendre le même quand même pour qu’automatiquement ça 
tourne quand même / 
bon ça ça ça relativise mon analyse parce qu’en fait toi tu avais une orientation sur la 
démonstration qui me semblait être quand même un outil aussi de gestion de la classe 
de gestion des élèves bon parce que c’est nécessaire en tout cas tu le vois comme 
nécessaire 
oui oui 
et Véronique elle dans ce qu’elle disait à aucun moment ça comme la classe se gère 
bien (sourire) sans elle même du coup la démonstration le choix de ceux qui démontrent 
etc c’était plus un outil heu heu pour l’apprentissage on va dire  
ouiiii  
34 341Cher toi finalement la démonstration c’est un outil qui va être utile à l’élève qui démontre 
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bon j’imagine que tu fais en sorte aussi que ça coïncide avec un intérêt pour les autres  
oui  voilà 
mais si tu sens que vraiment lui il est à la ramasse et que  à la limite tu vas lui  
(sifflement) le  
oui  
parce que peut-être aussi t’avais une une je sais pas si tu penses pas non plus qui sont 
très sensibles à l’observation  
non parce [que c’est  
                 [tu vois et que Véronique  
c’est évident / oui je prends toujours // mon choix d’élèves sur la démonstration est 
toujours motivé / heu par rapport à l’élève et pas automatiquement par rapport à 
l’apprentissage  
voilà c’est ce que j’avais un peu perçu 
mais oui ça c’est vrai  
et c’était deux fonctions différentes y’en avait une c’était une fonction voilà de gestion 
donc finalement la démonstration est utile à celui qui la fait dans ton cas et dans le cas 
de Véronique la démonstration  
oui ouais oui  
enfin tu relativises hein    
oui  
la démonstration pour elle plutôt utile dans le sens où elle va se servir de celui qui 
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démontre pour montrer le bon geste le geste qui lui convient ou une attente ou au 
contraire le truc qu’il faut pas faire d’après ce qu’elle dit donc [c’est  
                                                                                                    [oui je reste aussi sur ça 
mais je choisis surtout l’élève dans ce cadre là je choisis l’élève qui va qui est soit en 
perdition soit qui est en train de faiiire heu qui est trop le leader dans le groupe et qui 
quelque part rate son geste de manière régulière et mais qui va dire je le réussis je le 
réussis je le réussis et le mettre en situation presque d’échec  
public 
public / pour lui dire attends là bon stop là tu vois heu voilà et ça fait redescendre un 
peu la pression vis à vis des autres c’est oui  c’est des choix par rapport à l’élève oui 
que je vais faire  
et est-ce qu’aussi ils sont pas portés ces choix par le fait heu dans ta conception t’es 
quand même heu tu privilégies enfin donc heu l’action 
hum 
et ensuite heu t’as pas heu ou tu es déshabituée ou heu bon peu importe à penser qu’ils 
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peuvent être très attentifs sur de l’observation parce que l’observation tu vois tu les 
sollicites pas beaucoup sur l’observation 
non je les sollicite dans un cadre bien précis encore une fois  où ils sont assis où ils 
sont devant moiii où ils sont où c’est moi qui gère quelque part l’observation et qui 
donne les critères à observer 
non parce que je trouvais qu’il y avait une forme de cohérence si tu veux ça paraît 
normal que dans la mesure où tu te dis bon de toute façon ils vont pas être super 
attentifs à la démonstration parce que ils vont papillonner etc ça paraît un peu normal 
presque au final que la démonstration tu l'utilises après dans ce contexte là en sachant 
que tu vas pas les avoir comme ça à se dire ah ouis alors lui il fait ça comme ça tu 
vois ? que tu utilises la démonstration plutôt pour l’autre  
non mais oui 
après du coup aussi peut-être que ça oriente l’activité que tu demandes à ceux qui sont 
assis //  
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non non mais oui oui j’utilise l’observation dans un cadre bien précis qui remobilise 
l’élève qui est dans une situation de perdition enfin ou X ou Y raison   et en même 
temps elle me sert aussi quand même aussi pour les autres dans un cadre 
d’apprentissage mais hyper structuré [c’est à dire que c’est moi  
                                                            [par exemple 
qui vais mettre le point sur heu ça ça ou  à observer  
donc en fait quand y’en a un qui démontre moi je démontre une jolie manchette et toi tu 
vas dire regardez elle a les bras elle les coudes décollés du corps 
voilà   ouais voilà par exemple   
vous voyez bien les coudes décollés 
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voilà ce genre de choses  sur le service regardez le bras arrive là au lieu d’arriver heu 
au niveau de voilà  
est-ce qu’il y des étapes c’est à dire qu’une fois que tu as pointé ça est-ce que tu leur 
laisses par exemple une possibilité de se co-observer en ayant qu’ils auront acquis cette 
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possibilité d’observer ce que tu leur as appris à observer 
et ben non justement c’est ça que je fais pas et qu’il faudra que je fasse / c’est ce genre 
de chose que je fais pas 
et ça tu l’as fait un peu plus en acrosport ou pas dans ce que tu as introduit de nouveau 
dans ton cycle ou pas 
heuuu non non ils sont pas dans une démarche de s’observer ils sont dans une démarche 
de construire ensemble en acrosport  et alors  / je l’ai fait avec l’élève qui était 
dispensé qui s’est cassé le bras et lui a été le chorégraphe quelque part  
hum 
donc c’est à dire qu’il avait une démarche lui d’observation et de dire non c’est pas 
comme ça qu’on fait non ça va être là non le bras est pas bien positionné non t’es pas 
sur les bons appuis etc  mais je pense que je pourrais le faire avec tous // mais je le 
fais pas  
tu vois y’a deux fois dans l’entretien y’a deux  trois où quand tu mets quasiment une fin 
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de non recevoir c’est à dire tu dis non ça ça fonctionne pas par exemple ça peut pas 
fonctionner et au moment où tu dis ça ça peut pas fonctionner y’a un petit silence puis 
là t’as un doute oui mais enfin peut-être que dans certaines [conditions 
                                                                                               [ouiii  
donc ça veut dire enfin y’a des choses comme là là c’est [pour ça que j’y ai pensé 
                                                                                           [oui c’est exactement ça c’est à 
dire que / quand je vois mes élèves je dis non ça ça peut pas fonctionner puis après je 
me dis si ça peut fonctionner si je faisais ça ça ça et ça  
voilà  
c’est à dire queee si je rajoutais des contraintes où si j’en enlevais  
hum hum 
mais  
c’est à dire que ça suppose une construction de ta part  
ouais voilà  
de construire le milieu enfin le contexte qui va le permettre 
hum oui mais je pense que quand on me dit non mais on pourrait faire ça et que je dis 
non ça peut pas fonctionner la manière dont on me le dit et la manière dont c’est 
présenté / je pense vraiment que ça pourrait pas fonctionner  mais après dans ma tête 
je me dis oui mais l’idée elle est intéressante donc il faut que je la traduise autrement  
hum  
et elle est là maaaa  ouais elle est là 
ça c’est passé 3 fois ça  
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mais ça se passe heuuu pour toute ma vie ça   (rire)  
bon hummm voilà (regarde les notes) (20s) 
alors y’avait c’était toujours parce qu’en fait en filigrane dans quasiment la totalité de 
l’entretien y’avait cette histoire parce que toi c’était ce qui t’intéressait aussi cette 
histoire de tâche intérieure tu sais là de petite tâche 
oui oui de mini tâches ou de sous tâches 
de mini tâches qui permettent une observation précise ou heu pour les services c’était 
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une zone toi xxxx ou alors pour la récep c’était dissocier les hauteurs de réception  
ouais ouais ouais  
et Véronique à chaque fois qu’elle te fait cette remarque bon à la fois je pense aussi par 
pudeur parce que je pense enfin je pense que c’est pas facile de dire à un collègue oui 
mais tu vois dans ta tâche [j’ai trouvé que  
                                          [ouais ouais ouais ouais  
donc y’a tout ça qui se fait aussi tous ces mécanismes  
ouais ouais ouais  
mais à chaque fois elle dit mais de toutes façons globalement c’est la même chose et 
effectivement le cadre le nombre d’élèves [l’organisation c’est la même bon 
                                                                    [l’exercice à faire c’est le même 
mais ce qui pose question quand même c’est d’accord le dispositif est le même mais en 
suite ce ce qui va différencier justement [ce qui va être appris 
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c’est heuu le savoir qui va être acquis à la fin de ça… et heu moi je crois que la 
hiérarchisation tout ce genre de chose heu ça permet même si au final vous arrivez sans 
doute au même résultat parce que dans ta logique du volley-ball juste avant tu parles de 
"tes deux étapes première étape d’envoyer de la zone arrière vers la zone avant la 
deuxième étape c’est d’envoyer le ballon correctement et la troisième étape ce sera 
d’envoyer un ballon efficace" 
ouais 
donc derrière ça forcément t’as des contenus qui te permettent de franchir les étapes 
c’est à dire que votre but final il est proche 
hum 
bon et la question et moi je trouve que ça  ce ce cet heu l’ensemble de cette discussion 
qui montre que toi donc tu verrouilles sur l’organisation elle elle a pas à le faire donc du  
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coup elle est sereine pour le faire et heu et toi tu dis ouais mais  enfin quand même voilà 
et toi t’es rassurée que ce cadre soit le même c’est quand même important pour toi 
oui  
et finalement alors ce qui serait intéressant de savoir c’est de voir ce que font ces élèves 
mais ça je peux pas le faire, c’est de se dire dans cette contrainte là et dans sa contrainte 
à elle moi je crois que la grosse différence parce que même si le cadre est le même on 
n’est pas sûr que les choses qui soient apprises elles soient les mêmes 
ah oui c’est sûr  
et si on évacue les trucs on peut faire le même dispositif et un coup ne quasiment rien 
apprendre ou peu apprendre ou en tout apprendre comme t’apprends seul en t’essayant 
tout seul et je crois que là où t’as ou on a sans doute des choses des différences c’est 
sans doute quand même sur le temps qu’on met à la transformation, enfin est-ce que tu 
vois ce que je veux dire ? 
ouii je vois très bien   la question enfin je vois je sais pas  ce que je vois c’est que la 
question elle est // est-ce que pour les élèves il est intéressant qu’ils sachent faire une 
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417Cher 
418P 
419Cher 
 
420P 
421Cher 
422P 
423Cher 
 
 
424P 
425Cher 
 
426P 
427Cher 
428P 
manchette de manière entre guillemets instinctive sur la base d’une répétition ou est-ce 
qu’il vaut mieux qu’ils sachent la faire en regardant l’autre en disant mais c’est le bras 
qu’on doit mettre comme ça etc  
ouais  
et quelque part c’est c’est un peu c’est ça sous entendu  
ouais sous entendu oui enfin qu’est –ce qu’est utile et quel apprentissage ça produit 
voilà 
oui  
alors les deux concourent répéter un geste à mon avis c’est nécessaire 
oui  
le moyen qu’est utilisé heu par Véro de l’observation à un moment donné de l’autre ou 
de dire heu c’est 0 point si tu as la balle à l’ouest 1 point si il l’attrape ici 2 points si il 
l’attrape là qui contraint finalement le joueur à [essayer 
                                                                            [oui  
de produire plutôt ou dans le même temps la balle à 2 points qui est la balle sans doute 
de la troisième étape ? 
oui  
quasiment  
oui oui  
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430P 
431Cher 
 
432P 
433Cher 
434P 
435Cher 
436P 
437Cher 
 
la question que je pose c’est heu quels outils on a à notre disposition qu’on croit 
possibles pour permettre l’apprentissage. Je pense que tu permets l’apprentissage elle 
permet l’apprentissage  
ah oui oui oui 
est-ce que en trois séances y’a une question de temps qui se qui se parce que les gars 
qui jouent tout seuls dans la rue au bout d’un moment ils vont [apprendre  
                                                                                                    [oui  
ils vont finir par y [arriver  
                               [oui 
mais l’intérêt d’avoir des prof de gym à côté c’est qu’ils y arrivent en [dix séances 
                                                                                                                [plus vite  
tu vois c’était ça ma question au delà de la similitude la question après en dessous 
comment j’utilise toutes les petites ficelles et pas les mêmes à chaque fois et même 
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439Cher 
440P 
441Cher 
 
442P 
 
443Cher 
 
 
Véro j’imagine qu’un truc qui marche avec une classe si ça se trouve il marche pas avec 
une autre 
ouais  
et pourtant qu’est-ce qu’on arrive à se créer dans son dans sa conception d’enseignant  
ce sont des recettes  
ouais des recettes les outils qu’on pense pouvoir utiliser mobiliser pour faciliter 
l’apprentissage des élèves tu vois et heu voilà  
enfin j'en sais rien mais il me semble que pour voir ça il faudrait que tu aille filmer ce 
qu'elle fait elle [dans ses classes 
                         [mais alors là xxxxxxxx 
 
FIN D’ENTRETIEN 
46 
à  
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Extraits de discussion hors protocole " discussion du type entre collègues 
 
Je pique des trucs dans les entretiens et j’essaie des choses que je faisais pas ou plus 
[exemple des cibles en badminton) et la notion de moteur de Sophie 
 
Ouais ben en acro-sport ça c’était pas le cas je leur ai donné voilà je veux ça ça ça et ça 
à la fin   trouvez moi les moyen d’y arriver pour ça  
Tu vois tu leur as donné du grain à moudre 
oui voilà 
exemple plus détaillé du badminton 
je le fais en tennis de table  
tu vois ben ça tu pourrais faire [pareil en volley 
                                                  [pareil 
 
(plus tard ) 
je pense qu’il faut plusieurs temps en fin de compte je pense que la construction d’un 
schéma bien structuré tout ça je pense qu’il le faut au début quand tu prends ta classe et 
que dans un deuxième temps tu peux passer à ça et que justement on se le permet pas 
parce qu’on est dans un système routinier qui nous va bien et qui déroule et donc on se 
le permet pas  
ouais on prend pas de risque  
mais pourquoi on prend pas de risque   c’est quand même particulier parce que à 
bosser dans des établissement comme tu prends un risque et on on accepte le risque et 
pourtant on met tout en place pour le contrôler complètement c’est assez heu  
ouais mais à la fois c’est de l’économie humaine  
hum enfin oui c’est de l’économie humaine mais je sais pas à quel point c’est plus 
économique de structurer un cours que de laisser les gamins dire à ben hop à la fin vous 
devez juste me dire combien vous avez eu de points et à quel endroit vous avez mis vos 
zones et quels sont les plus efficaces et les moins efficaces    
 
 
intérêt et adhésion et meilleur engagement et placement différemment de l’autorité 
après je te dis pas que je suis arrivée à un meilleur niveau de pratique là 
 
mais voilà c’était ma question de tout à l’heure est-ce qu’on veut des élèves quelque 
part qui arrivent à un niveau je dis pas que c’est bien ou pas bien à un moment donné en 
faisant ça on va arriver à créer entre guillemets créer  des êtres qui vont penser 
réfléchir par eux mêmes et auront peut-être un niveau en volley en badminton un niveau 
peut-être un petit peu inférieur parce qu’ils auront pas répété [le geste  
                                                                                                  [ça dépend parce que en 
badminton et en volley si tu veux être dans la réflexion de comment tu construis ta 
stratégie je pense que quand le niveau technique va permettre de mettre en place la 
stratégie c’est du temps de gagné parce que c’est un jeu qui suppose de construire une 
stratégie c’est pas sûr que en gym ou c’est plutôt de [la répétition  
                                                                                    [de la répétition  
heu y’a des choses je veux dire pour apprendre à mettre en route un magnétoscope t’as 
plus vite fait de dire appuis sur la flèche que vas-y découvre 
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P 
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P 
non mais en fonction des APS je suis d’accord 
 
je pense au badminton avec les cibles avec les 4ièmes segpa on fait un travail avec des 
cibles mais c’est encore une fois nous qui leur donnions les cibles   
 
exemple par rapport au placement de l’autorité plus facile d’imposer un travail que les 
élèves ont en partie construit et choisi c’est moins de l’autoritarisme et un bras de fer 
système de négociation et pas un système d’autoritarisme simple … mais je pense que 
tout ce que tu dis c’est plus facile à mettre en œuvre avec des lycées quand même  
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ANNEXES 5 : LE CAS Géraud 
 
ANNEXE 5A : Entretien ante Géraud  
 
Entretien ante 
 
 
L’enseignant collaborateur : 
 
Prénom (pseudo) : Géraud 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 7 ans 
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : - collège Pierre Semard (93) Drancy. 
     - collège Lamartine Toulouse (31) 
 
 
Spécialité(s) : 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt à l’aise : VB- Gym-Sport collectif en 
général 
 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt moins ou pas  à l’aise : combat 
 
 
Cursus de formation : Licence STAPS – CAPEPS 
                                    BE surf 
 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
Importance des relations. Respect (adversaire-partenaire). 
L’amélioration de la façon dont l’élève peut solliciter ses capacités 
Créer un moment de défoulement, s’éclater, prendre du plaisir, par rapport à être 
assis en classe. 
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, 
SEGPA etc …) au sein de l’éducation nationale : 
Collège : Donnée générale/ différents domaines 
     Commencer à avoir quelques idées sur ce qu’il leur plaît. 
- travail sérieux pour disposer des bases pour avoir la possibilité de choisir. 
- La SEGPA : la voie est déjà un peu plus tracée 
 
 
 
 
 
Cycles supports de l’expérimentation : 1/   HB- 4ième      classe :      6ième D     
dates : 1 déc 
                                                               2/                          classe :            dates :    
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ANNEXE 5B : Entretien ante Sosie 
 
Entretien ante 
 
 
L’enseignant collaborateur : 
 
Prénom (pseudo) : Jeannine 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 32 ans 
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : Collège Jean Jaurès, Castanet - Tolosan 
 
 
Spécialité(s) : 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt à l’aise : athlétisme – sports collectifs 
 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt moins ou pas  à l’aise : gymnastique - 
danse 
 
Cursus de formation : CAPEPS  (74) 
AGREGATION  (2000) 
 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
- Aide à l’épanouissement de la personnalité par un mieux être dans son corps 
(connaissance de soi-des autres dans le groupe). 
- Donner des repères et des habitudes pour pratiquer seul, sans risques 
- Donner le goût de participer seul. 
 
 
 
 
 
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, 
SEGPA etc …) au sein de l’éducation nationale : 
- Lieu où l’on apprend les règles de vie collective 
- Lieu où l’on apprend à apprendre. 
- Lieu où l’on découvre et approfondit la culture. 
 
 
 
 
 
Cycles supports de l’expérimentation : 1/                                     classe :            
dates : 
                                                               2/                                     classe :            
dates :    
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ANNEXE 5C : Rédaction l'instruction au sosie 
 
INSTRUCTIONS 
 
 
La séance précédente avec les 6D en Hand-Ball s’est déroulée assez classiquement, avec 
une attention qui diminue petit à petit et certains élèves qui ne s’appliquent pas trop. 
J’ai travaillé sur le thème de la passe et du démarquage, avec pour objectif d’amener les 
élèves à être plus mobile sur le terrain et à faire des passes réalisées dans le respect des 
critères que je leur ai donnés (cf + loin). 
 
Situation d’apprentissages : 
 
* passe et suit : par 4                                  xx°∆                           ∆ xx 
                                                                         ∆                              ∆  
 
* passe en déplacement puit tir : par vagues de 4 
 
 
            X X X 
            X X X 
            X X X              
            X X X 
 
* idem avec 2 défenseurs : se démarquer, bouger sur le terrain pour arriver jusqu’au tir 
 
* passe à dix démixée 
 
* match démixé 
 
 
Au niveau méthodologique, une fiche d’observation leur a été distribuée pour préparer 
l’évaluation de fin de cycle, fiche assez simple où leur était demandé de noter ce que fait 
l’élève qu’ils observent du ballon (perte, passe, tir, but). 
 
Au niveau comportemental, je demande le silence pendant les explications. Les élèves doivent 
avoir leur tenue, sinon ils ont une « croix » (sanction au bout de 3 croix). 
 
Au niveau de l’objectif principal, les résultats sont variables selon les élèves : 
 
- certains ont bien intégré les consignes = mobilité sur le terrain pour se retrouver seul 
et en dehors de l’alignement avec le défenseur. Bonnes passes : à une main, sur le 
partenaire (au niveau du buste), balle tendue ou avec rebond ; 
- d’autres sont en cours d’acquisition = mobilité mais ont du mal à se débarrasser du 
défenseur ou restent alignés, passe à une main mais mal ajustées (dans les pieds, par-
dessus le défenseur) 
- ceux qui ont du mal = élèves statiques, passe à une ou deux mains, en cloche… 
Le cours débute en général par l’appel, certains élèves se proposent parfois de le faire. 
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Puis l’échauffement : 3’ de course, échauffement articulation (chevilles, épaules), séries sur la 
longueur du gymnase (lever de genou, talons/fesses, pas chassés, foulées bondissantes…), 
petites compétition par 2 en sprint (départ assis, à genou, de dos…).  
Les matchs ont lieu en fin de séance : soit en dé mixés, soit an ayant le même nombre de 
garçons et de filles dans chaque équipe. 
Les formes de travail = manipulation technique, jeux, opposition pour les motiver mais à 
surveiller car il y a souvent des problèmes qui apparaissent avec ce type d’exercices. 
Les élèves ont de l’humour en général mais peuvent être parfois succeptibles. 
 
Il faut s’attendre à des bavardages, à des disputes et à certains élèves qui vont se démotiver. 
• Léa B. a du mal à s’intégrer dans la classe et a souvent des problèmes avec différents 
élèves. 
• Mehdi, Céléna, Alexandra sont très bavards  
• Touatia va en faire le moins possible, il va falloir la pousser 
• Faïza a tendance à se mettre en opposition pour le travail avec moi. J’ai vu la mère, 
situation familiale difficile. Elle doit malgré tout participer. N’hésite pas à 
l’encourager. 
 
Si les élèves ont des difficultés à faire le travail, il faut réexpliquer les consignes (certains ont 
des difficultés au niveau de l’appropriation des consignes), simplifier. 
 
Il faut éviter de se retrouver avec des élèves qui abandonnent l’activité complètement  
adapter en fonction pour que ne pas les décourager. 
 
En cas de refus de travail, j’essaie de remotiver les élèves et de discuter avec eux. S’ils 
persistent sans raisons valables (blessé…), l’élève sera exclu de cours et conduit à la vie 
scolaire par les délégués.  
En cas d’incident, selon la gravité, dans l’ordre : 
 
- je crie                                      - je met un mot sur le carnet 
- je colle                                     - j’exclue avec un rapport 
 
Il ne risque pas d’y avoir de problèmes de violence, même si certains (Meldi Oliver) se 
cherchent. 
 
Je collabore avec les collègues, la vie scolaire et la direction pour avoir des informations sur 
des élèves qui me posent problèmes et discuter des solutions à mettre en place. 
 
A la fin du cours, il y a un bilan sur l’évaluation des élèves en général et dans les exos 
proposés, sur la discipline (en les félicitant ou les « engueulant » selon leur comportement). 
 
Les élèves sont attentifs et s’ils ne le sont pas, j’attends qu’ils le soient. En général, ils se 
taisent assez vite car ils veulent pouvoir quitter à l’heure. 
Le matériel est rangé par moi + quelques élèves que je désigne ou souvent certains se 
proposent. Les élèves qui sortent en premier des vestiaires sont souvent les plus sollicités. 
 
Je leur souhaite une bonne journée, soirée ou week-end en fonction. 
 
Je discute après avec les élèves de tout et de rien, de leurs résultats… 
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Pour la prochaine séance, il faudrait continuer sur le thème de la passe qui n’est pas encore 
complètement acquise et du démarquage + tir. 
Il faudrait dans la fin de l’échauffement continuer sur des passes à plusieurs en mouvement. 
Puis une passe à dix 5vs5 avec au moins un joueur joker qui serait toujours avec l’équipe en 
possession de la balle pour favoriser l’attaque. 
 
Puis aussi un exercice de tir avec des cibles à viser dans les coins après un déplacement en 
dribble. 
 
Pour vérifier l’apprentissage : 
 
- passe : directe, à une main, réception à deux mains aux alentours du buste. 
 
- Tir : en appui pied opposé au bas qui tire, arrêt du dribble à au moins 1m50 de la zone, 
trajectoire directe et assez puissante, cibles atteintes. 
 
Pour mon attitude en général, après être sorti de la salle des profs, je vais chercher les élèves. 
J’attends qu’ils soient rangés (parfois je les aide un peu) puis nous allons au gymnase. On 
s’arrête pour traverser les rues ensembles sous mon autorité. Les élèves vont au vestiaire, 
j’installe le matériel seul ou avec les élèves qui sortent. Je fais l’appel ou un élève qui le 
demande le fait. Je regroupe toujours les élèves pour leur donner les consignes dans le calme. 
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ANNEXE 5D : Transcription verbatim de l'entretien sosie 
 
Dialogue professeur-sosie 
Géraud-Jeanine 
 
minut
age 
Tour 
de 
parole 
dialogues 
0 1S  
 
2P 
 
 
 
 
 
 
 j’aimerais d’abord resituer la la séance par rapport au cycle à la 
combientienne où tu en es savoir quels sont tes objectifs de cycle xxx  
alors c’était la 4ième séance du cycle heu / c’est la 5ième dans l’emploi du 
temps mais y en a une qui a sautée justement parce qu’on avait fait grève 
 // heu l’objectif du cycle heuuu c’était heu arriver à amener les élèves à 
un jeu plus collectif et un peu plus organisé / d’accord  ou heu justement 
retrouver un petit peu les caractéristiiiques heu en évaluation diagnostique  
des élèves de 6ième qui sont tous regroupés sur la baaalle qui ne maîtrise pas 
du tout leur paaasse qui n’ont pas de notion  de démarquage //donc j’ai 
travaillé la dessus j’ai travaillé donc / beaucoup sur les passes au niveau 
technique parce que j’ai remarqué que  heuu / que ce soit chez les garçons 
ou chez les filles vraiment plus chez les filles en général que ça ressortait  
1  
 
 
 
 
 
 
 
3S 
 
4P 
 
5S 
 
6P 
7S 
elles maîtrisaient pas la passe en handball c’est à dire on se retrouvait 
souvent avec des passes à deux mains heu des passes mal contrôlées des 
passes en cloche qui partaient dans tous les sens  et qui n’arrivaient 
généralement pas à destination donc y avait pas une continuité dans le jeu / 
donc j’ai travaillé la dessus et j'ai travaillé aussi donc sur les notion de 
démarquage arriver justement à voir les joueurs démarqués / se démarquer 
soi même quand j’étais pas porteur de balle et avoir des trajectoires de balle 
plus directes pas avoir de passe en cloooche etc  
d’accord  donc l’obstacle majeur à leur progrès c’était c’était hum [la 
passe 
                                                                                                             [la 
passe 
tu hum heu tu as une situation de référence ou une situation d’évaluation 
diagnostique qui sera la [même en fin de cycle  
                                       [oui  
et c’eeest [heu 
2 8P 
9S 
10P 
 
 
11S 
12P 
 
 
 
 
 
 
 
               [c’est un match 
ouais 
situation de match alors de 10 minutes avec heu je les ai fait jouer en 
démixé pour heu l’évaluation diagnostique et pour l’évaluation finale  
parce que heu y avait quand même [xxxxx 
                                                         [j'ai vu xxx 
voilà  et heu j’trouvais qui avait une différence un peu trop grande entre 
les garçons et les filles et du coup heu les garçons se retrouvaient à jouer 
entre eux  les filles ne touchaient pas la balle ou alors avec le pressing des 
garçons elles perdaient tout de suite la balle  elles savaient pas quoi en 
faire alors j’ai préféré les démixer pour l’évaluation  / après pendant les 
séances heu / traditionnelles au cours du cycle j’ai fait des équipes mixtes 
pour travailler différentes choses  mais pour qui puissent aussi se mélanger 
un peu  
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13S 
 
 
14P 
15S 
alors heu si je comprends bien tu as choisi de démixer parce que tu 
souhaites les amener dans un niveau le meilleur possible  dans / le 
[handball  
[ouais 
et tu préfères privilégier donc ces objectifs relatifs  à au handball  plutôt  
3  
 
 
16P 
 
 
17S 
18P 
 
 
19S 
20P 
 
 
 
 
21S 
22P 
 que ceux relatifs à la citoyennetééé  au respect des auuutres enfin etc 
hum 
 
je les privilégie pas  ils se retrouvent un petit peu les deueux puisque heu 
// comment dire // j’ai préféré jouer en démixé parce que au niveau 
technique ça ne suivait pas chez les filles  
hum hum 
donc les garçons jouaient entre eux donc heu si tu veux parler de la 
citoyenneté là ça se retrouvait quand même puisque justement ils 
partageaient pas avec tous les autres  
hum hum 
donc j’ai préféré les faire jouer par en gros c’est pas des groupes de niveau 
mais ça se retrouvait assez  et le fait aussi de se retrouver heu c’est apparu 
pendant les séances où y se retrouvaient heu mélangés  et heu le fait que 
les filles perdent souvent la balle qu’elles aient la pression  ça faisait 
apparaître aussi certains heu  comportements chez les [garçons  
                                                                                       [agressifs 
parce qu’ils s’énervaient heu les filles qui se trouvaient stressées qui  
4  
 
 
 
 
 
 
 
23S 
24P 
 
25S 
 
26P 
27S 
28P 
 
s’énervaient aussi  parce qu’il y à quand même quelques élèves qui ont un 
petit caractère donc heu qui baissaient complètement les bras qui heu bon 
ça allait partir en insulte  et puis heu bon heu ça ne m’allait pas sur ce 
point de vue là  donc j’ai essayé de travailler quand même sur la 
citoyenneté  parce que moi c’est un des objectifs qui me tient à cœur  
surtout avec cette classe  mais pour cette évaluation finale où j’avais une 
fiche avec des  des données assez techniques enfin  très simple heu la 
fiche t’as dû la voir avec heu j’ai la balle je la perds je fais une passe 
hum hum 
pour que justement ce soit plus accentué la dessus quoi  ça puisse plus 
ressortir 
donc heueu /// ton évaluation ce sont les élèves heu qui remplissent cette 
petite fiche et c’est de là que tu heu tires une [note 
                                                                        [alors   
qui sera individuelle ou collective ou les deux 
elle sera  / mon évaluation moi je pars là dessus  donc bon alors ils ont une 
note de participation et de progrès sur tout le cycle heu investissement 
5  
 
 
29S 
30P 
 
 
 
 
 
comportement donc ça c’est la première partie  après donc heu par 
rapport à l’évaluation donc finale j’ai cette petite fiche là  ils ont une 
petite fiche heu de de rencontres par rapport aux [résultats du match  
                                                                    [résultats du match 
donc cette fiche là  y sont en co-observation  mais heu comme heuuu 
j’l’ai faîte heu j’l’ai faîte à cette séance ils l’ont ils l’ont heu ils l’ont 
travaillée ils l’ont remplie cette fiche justement pour se familiariser avec 
elle  on avait abordé le même principe au cycle d’avant en volley donc 
heu sur heu sur la durée du cycle j’essaie de les amener à / à percevoir les 
actions à arriver à les noter etc  donc par rapport aux fiches  et heu pour 
 294 
 
 
essayer qu’elle soit le plus juste possible je mets 2 observateurs sur 1 
joueur  ça fait qui ne sont pas évalu heu observé à chaque match donc  
6  
 
 
31S 
32P 
 
 
33S 
 
 
34P 
 
 
quand y’a 2 équipes qui jouent / y’a les 2 équipes de garçons qui jouent par 
exemple y’a les 2 équipes de filles heu oui en général ça tombe comme ça 
pour les évaluations  qui n’observent [qu’1 équipe  /  
                                                              [qu’1 équipe  
comme ça je peux les doubler y sont à deux endroits séparés et donc après 
je recoupe les résultats et puis je fais une moyenne des résultats  en 
général parce qu’ils ratent le plus souvent des observations 
xxxxxxxx parce que tu parlais d’objectifs méthodologiques et la tenue de la 
fiche c’en est un  et je voulais te demander justement si c’était fiable et en 
fait t’as été obligé [deee 
                              [j’m’en suis rendu compte en volley déjà au cycle 
d’avant et puis même si ça commence à venir  heuuu même sur mes plus 
grandes classes heu je me rends compte que remplir une fiche  c’est pas si 
facile que ça ils ont souvent tendance à baisser la tête donc ils perdent heu 
le temps qu’ils retrouvent la case  qui comprennent bien l’action  là 
c’était "il passe" donc heu  ils perdent souvent des informations  donc j’ai 
décidé de les doubler et heu et à coté de cette fiche là moi j’ai une fiche à  
7 
 
 
 
 
35S 
Cher 
36S 
Cher 
 
37S 
Cher 
 
 
 
 
 
 
38S 
 
 
moi où je fais une répartition du niveau en général des joueurs sur la classe 
quoi  
d’accord 
est-ce que heu tu vas continuer sur l’évaluation ou 
je sais pas non (rires )  
je voulais heu avant si heu avant qu’on bifurque trop je voulais revenir sur 
le démixage 
oui 
parce qu’en fait heu moi si j’ai bien compris comment enfin heu pourquoi tu 
faisais ce choix là ! je voudrais enfin comment tu le gères en fait parce que 
heu tu as des élèves de même niveau de classe est-ce que finalement les 
groupes de niveaux se retrouvent à être des groupes presque sexués ou est-
ce que tu tolères une hétérogénéité au sein des équipes en imposant la 
mixité ou heu ou est-ce que tu le fais pas quels choix toi tu as fait par 
rapport à ça ? 
non moi je fais le choix de les faire jouer sur des équipes hétérogènes de 
niveaux parce que c’est vrai  que chez moi aussi ça reviendrait 
globalement à demixer si je faisais des équipes de niveaux et donc heu  
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comme il me semble que heu on ne les fait pas tellement progresser 
pendant le cycle de handball dans l’activité et bien au moins ils apprennent 
à se respecter etc  et on sait que c’est plus facile chez moi que chez toi 
par contre il est certain que si on laisse les groupes les plus faibles 
ensemble ils progressent beaucoup moins ça m’intéresse aussi de faire 
progresser de donner le goût // de l’activité à ceux qui sont le plus en 
difficulté donc heu il me semble qu’on se retrouve davantage  heuuu du 
moins au sein des matches hein dans des situations heu où ils progressent 
davantage les meilleurs étant plus centrés sur effectivement sur la tolérance 
le respect de l’autre etc et et la solidarité l’entraide aussi parce que  
ils sont enclins finalement les plus forts qui sont souvent des garçons  ils 
sont enclin à heu endosser le rôle de plus fort de l’équipe mais en 
9  n’évacuant pas les plus faibles donc en fait ils ont cette collaboration là 
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possible comment tu la valorises est-ce que tu as besoin de la valoriser ou 
c’est des choses qui sont intégrées  et comment est-ce  vous le gérez xxxx 
voilà enfin comment [enfin heu                                 
                                  [moi en 6ième je mets une note collective en fait  
qui s’établit sur le résultat ? 
non il y a également une fiche d’évaluation sur la progression de balle   
heu l’atteinte de la zone de marque et effectivement aussi le nombre de tirs 
tentés  et le nombre de tirs réussis efficacité de base effectivement mais si 
tu veux heu heu tout le travail du cycle heu heu je tiens pas compte en                                                                                               
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46P 
réalité de si tout le monde a touché la balle heu  mais tout le travail du 
cycle  car on travaille par équipe hétérogène en tout cas est basé sur le fait 
qu’on doit participer que si y’en a 1 qui joue tout seul il sera facile à 
contrer etc donc on met aussi en place des systèmes défensifs  qui évitent 
que heu un garçon qui serait meilleur dans une équipe joue tout seul  
ensuite on a aussi des heu on fait du hanball à 4 ///donc heu voilà heu c’était 
la question que j’avais oublié de te poser aussi (rire) 
et toi Géraud ? 
heu moi  à 4 plus un goal ou pas  
plus un gardien qui heu qui vient d’une autre équipe  si tu veux / se sont 
des équipes de 4  
moi ça s’est retrouvé à peu prés à ça puisque c’est une classe qui a pas un 
gros effectif et y’a eu des départs heu  
sinon tu les aurais plus nombreuses 
non  pas forcément non 
donc c’est vrai qu’à 4  heu c’est difficile si tu veux même si y’en a 1 bon 
dans chaque équipe heu  [qui joue tout seul  
                                           [qui joue tout seul 
voilà 
mais heu  
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donc ça me paraît de nature à favoriser les échanges  mais bon c’est vrai 
que ensuite moi je reviens aux  aux groupes de niveaux  pour pour faire un 
travail  par exemple ben  le travail de la passe par contre ça on le fait au 
sein des équipes hétérogène  mais par contre si on va passer à un travail de 
tir et ben peut être que là je vais faire des ateliers beaucoup plus difficiles 
pour les meilleurs et que par contre ceux qui sont plus faibles vont 
travailler à part  enfin si tu veux j’essaye il me semble  de / il me semble 
que j’essaierais davantage de jouer sur les formes de groupement pour 
mais bon mais après 
mais par rapport à ton évaluation  tu dis que tu prends en compte  
l’atteinte de la zone de tir etc l’efficacité au tir et tout ça  tes meilleurs 
joueurs ils ont pas heu cette ce sentiment heu de quand je fais la passe à un 
plus faible et qu’il perd la balle je perds des points moi non ça se ressent 
pas 
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puisque ils ont que la note collective si tu veux après ils ont une note de 
participation ils ont pas une note de handball individuelle c’est un choix 
qu’on a fait en 6ième on le fait également en volley-ball hein ce qu’est pas 
sans problème parce qu’on fait du volley à 2 contre 2 et vraiment forcément 
les meilleurs se retrouvent avec les plus faibles et là c’est vraiment frustrant 
parce que vraiment les meilleurs ils sont drôlement sympas de faire heu 
de coopérer et quelques fois ils se retrouvent avec une note // enfin après  
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heu c’est notre rôle de jouer enfin de leur faire accepter   [je pense que là 
on rentre dans  
                                                                                               [hum 
autre chose que la [motricité forcément hein mais qui me semble être 
                             [hum hum hum  
et ça n’induit pas une stratégie d’évitement parce que peut- être aussi il y a 
moins de faibles c’est à dire que si il y a heu heu alors autant parce par 
exemple si il y qu’1 fille faible par équipe tu vois enfin t’as 3 et 1 faible ils 
peuvent presque faire sans le faible si ils n’adhérent pas à la consigne parce 
que est-ce qu’ils y adhérent assez volontiers ou vous arrivez pas à faire en 
sorte que de toute façon le faible il est nécessaire parce que j’imagine que  
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58P 
vous avez envie que ça xxxxxx que le faible soit nécessaire et que on dise 
on est plus fort à 4 avec un moyen ou un [faible que à 3 forts 
                                                                  [oui   xxx  fort on essaye de faire 
en sorte que ce soit nécessaire  on n’y arrive pas toujours  il y a quelques 
fois des équipes qui n’arrivent pas à jouer mais on essaye  toujours aussi 
par le biais de de de l’équipe adverse qui doit contrer les points forts on on 
/ ceci dit je détiens pas la [vérité et  
                                         [ non non non 
il y a certainement des gamins  qui qui sont frustrés et c’est pas forcément 
mieux  hein et et c’est notre choix  
oui oui 
nous c'est un choix d’équipe aussi  hein 
mais de toutes façons ça peut fonctionner dans un établissement que si c’est 
fait partout parce que si t’as un collègue qui fait du démixé et que les autres 
n’en font pas heu là ça devient difficile heu à heu  difficile à assumer 
ouais ouais 
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je je voulais poser ces questions sur les formes de groupement  justement 
parce qu’il y a l’hétérogénéité mais il y a aussi la mixité  alors hein c’est la 
question que je voulais poser  parce que hein j’ai vu dans les prénoms des 
élèves dont tu m’as parlé qui avait quand même  /// bon heu Médhiii 
Sélénaaa Touathiaaa bon Faïza et tout ça bon  bon je me dis que / en fait 
ces gamines là si tu les mets à paart heu aussi à l’école déjà qu’elles sont 
considérées // heu donc voilà heu là aussi il me semble que moi je suis pas 
tellement confrontée on a quelques gamins de cette culture là  et je sais 
que que elles ont aussi ce besoin de reconnaissance et qu’elles n’ont pas 
souvent chez elle donc il me semble aussi que ce n’est pas forcément les 
aider que de heu  
t’y as pensé toi à cette raison là voyons c’est un truc qui [ xxx  
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                                                                                           [non  non non j’y 
ai pas pensé j’avoue non mais heu tu sais moi sur le cycle ils jouent 
pratiquement  3 fois ou 4 fois en démixé après ils sont toujours en mixte  
ils font des équipes soient par affinité y’a des fois ou c’est moi qui fais des 
équipes en en en faisant des équipes homogènes entre elles en mettant des 
joueurs plus ou moins forts  y’a des fois où ils se font heu où je désigne 4 
chefs d’équipe filles ou 4 chefs d’équipes garçons  c’est eux qui choisissent 
 donc ça varie un petit peu  mais heu non c’est vrai que j’avais pas pensé 
à ça à l’exclusion par rapport [au 
                                                [et quand ils sont  chef d’équipes c’est eux qui 
choisissent du début à la fin  
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oui 
et spontanément ils choisissent comment ? parmi les garçons et parmi les 
filles ou parmi tous les joueurs de la classe ? 
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et c’est moi qui impose le même nombre de garçons le même nombre de 
filles 
ah pardon j’avais pas suivi 
je l’ai pas spécifié  mais après ils choisissent en fonction  donc heuu 
et le chef d’équipe ça peut être qui ? 
ça peut être n’importe qui 
ça arrive que ce soit des filles ? 
ouais ouais  elles se proposent  ou heu  en général elles se proposent  
ouais  sinon moi j’peux leur dire aujourd’hui on fait 4 filles chef d’équipe 
et  
genéreux aujourd’hui  (rire) 
xxxxxx 
c’est ça parce que ce qui se passe quand on fait ça c’est souvent que les que 
les filles sont choisies en derniiier  toujours les mêmes en derniers 
d’ailleurs  
ah ça arrive c’est vrai  et quand je me retrouve face à [ça  heu 
                                                                                      [ça c’est quelque 
chose xxxx je l’ai fait et ça m’arrive encore parfois de le faire mais ça c’est 
un truc que j’ai arrêté de faire  
ah ouais ah ouais 
je trouve que pour les gamins en échec et ‘fin moi je parle effectivement de 
mon établissement à moi où on est en forte réussite hein c’est vraiment un 
très bon bahut  et bien heu // l’échec est très très mal vécu  et c’est très  
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souvent les mêmes qui sont en échec à la fois heu chez nous contrairement 
à d’autres bahuts hein  chez nous l’éducation heu à la maison enfin les 
parents leur font faire le sport la musique etc on a globalement des gamins 
qui sont bons en tout [donc ce qui sont pas forts même en EPS 
                                  [moi en général c’est l’inverse 
c’est terrible c’est terrible 
t’en as combien de faibles en EPS ? 
3-4 heu dans la classe dans la classe de 3ième que j’ai et encore y sont 
sympas  dans la classe de 3ième que j’ai  je crois que même les plus faibles 
seraient choisis peut-être avant pour éviter ça parce que tu vois parce que 
nous on arrive à avoir  [à force  peut être aussi hein  
                                       [ hum  
et puis ils nous connaissent  enfin je veux dire  ils nous connaissent aussi 
individuellement les profs et nos sensibilités  je pense qu’ils s’adaptent 
aussi  mais heuuu là cette année en troisième  j’ai vraiment une fille qui a 
des grosses difficultés / motrices  c’est à dire heu d’ailleurs xxxxxx elle a  
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des problèmes dans l’espace alors j’ose même pas imaginer comment ça va 
être en sport co  
hum ///  
voilà  ouais voilà c’est pourquoi ce problème de mixité moi si je les avais 
pris j’aurais bien aimé  heu un peu jouer la dessus  parce qu’il me 
semble  qu’en plus  heu c’est vachement important sur la motivation  // 
desquels ? 
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de tous  de tous enfin si tu varies si quand même les bons à certains 
moments parce que heu tu fais un atelier pour ceux qui réussissent le mieux 
ils se sentent reconnus aussi et après ils se sentent investis   
hum  
heu quand tu les refais passer en hétérogénéité ils se sentent investis  
heueu  / comment dire // [d’une mission  
                                        [d’une mission  xxxx 
d’une mission d’aide de solidaritéé etc enfin chez nous ça marche pas 
toujours enfin heu heu 
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ça c’est des valeurs qui les touchent tu crois les tiens ? de se sentir investis 
de cette heu 
ouais je crois  investis ou d’aider peut-être pas  mais de se sentir 
valorisés ouais ça les touche  ouais  sentir qui sont le meilleur dans 
l’activitéee  heu 
mais tu crois qu’ils le font avec bienveillance ? parce que je ne sais pas si je 
peux le dire ou pas je ne sais jamais ce que je peux dire ou pas dire dans ces 
entretiens c’est insupportable ! Parce que la collègue de la Reynerie elle par 
contre elle heu elle heu elle craint beaucoup le fait de de les valoriser 
comme ça heu parce qu’elle trouve qu’ils en font un usage  heu de leader un 
peu caïd et qu’elle veut pas laisser la place à ça donc j’sais pas si toi tu les 
verrais plutôt ce que la collègue de Fermat ne voit pas elle opère comme toi 
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86P 
non j’pense pas  pas spécialement enfin peut être un  un ou deux qui qui 
tomberaient là dedans mais après heu j’en ai qu’ont un bon esprit quand 
même  // mais après moi j’ te dis je passe beaucoup de temps aussi  à gérer 
les histoires les heuu les soucis ceux qui ne veulent pas travailler  
ouais justement par rapport à ça  
et du coup et du coup tu crois que c’est un frein tu t’autorises moins de 
formes de groupement variées  
ouais parce que je perds du temps  parce que j’arrive pas à tout gérer  
parce que quand je suis si je fais plein d’ateliers quand je suis à un atelier ça 
tourne quand je suis aux autres ça tourne pas du tout quoi  j’le vois en 
saut en hauteur bon on est dans une petite salle encore  mais heu  
j’fonctionne par petits ateliers  j’avais des stagiaires aussi qui ont pris la 
séance avec cette classe qui ont fait des petits ateliers aussi  ben quand tu 
es à un atelier si tu as le malheur de tourner le dos heu  2 secondes ben de 
l’autre côté heu y’en a la moitié qui s’amuse quoi qui font n’importe quoi  
c’est vrai que moi ça me ça me pose problème ça  alors heu  
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91S 
l’hétérogénéité la prendre en compte arriver à la prendre en compte et à 
proposer plein de trucs diversifiés  / j’essaye mais j’y arrive pas toujours 
 
oui oui non mais c’est pas toujours facile  je dis pas que je réussis toujours 
mais bon  / l’objectif par contre tu vois  
oui oui mais on parle de ce qu’on tente pas que de réussite on sait bien 
qu’on réussit pas toujours 
ben avec cette classe je m’autorise pas pas paaas grand chose  depuis le 
début de l’année  
heu je je pense d’ailleurs que le travail en atelier est [difficile  
                                                                                    [hum hum 
même chez moi hein l’autonomie travailler avec des fiches par atelier c’est 
pas évident  ça nécessite à mon sens beaucoup de // direct / ivité  (rire) par 
 299 
contre justement j’ai noté que t’avais des problèmes à certains moments 
pour heuu leur heu l’attention etc  et que heu leur motivation c’est par 
exemple se dépêcher pour être à l’heure au cours suivant 
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101S 
 
ouais c’est ce qui s’est passé à ce cours là en tout cas  parce qu’en général 
j’suis jamais en retard  mais bon heu   
ouais ouais  
là ce coup ci j’ai fait un bilan un peu plus long et puis j’attendais vraiment 
qu’y est le silence donc ça heu c’était le dernier cours de la journée  
ouais ah oui 
c’était 5h ils étaient là heu  
ah ouais chez nous c’est pareil  remarque  je croyais que c’était pour  le 
cours suivant j’étais un peu surprise (rire) 
non non non  
mais je me disais que la motivatiooon  enfin heu j’sais pas  que peut être 
par le biais de la motivation  on pouvait régler certains de ces problèmes  
alors donc justement les formes de groupement  par exemple hein pour les 
remotiver de temps en temps  xxx un peu par équipe un peu par groupe de 
niveau  y avait aussi parce que j’ai noté que tu utilisais beaucoup les 
discussions et et les sanctions 
heu  
et moi je disais pourquoi ne pas essayer de varier davantage les situations   
heu heu  les mobiliser davantage physiquement et puis aussi  là là  c’était  
dés le départ donc xxxxx il me semblait que qu’au lieu de partir des  
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105S 
exercices comme ça  tu aurais peut-être pu partir du jeu // de ton 
observation  tu aurais montré qu’ils perdaient beaucoup de baaalles en 
passe etc heu tu vois  et  et tu vois heu plus c’est  à dire donner du sens 
davantage à ce qu’ils allaient faire  à partir de quelque chose qu’ils 
auraient pu observer en jeu et leur dire ben vous voyez par exemple là on 
en a tant qu’on perdus des balles machin bon ben on va travailler la 
passe  // est-ce que est-ce que le fait de donner du sens ààà ce qui font ne 
permettrait pas de les // de les remotiver  mais bon  
ben disons  heu là par rapport à ce que tu dis c’est heu / c’est heu ce serait 
leur donner du sens par rapport à la fiche  mais j’ai quand même eu 3 
séances avant où heu où ils ont bien pris conscience [xxxx 
                                                                                       [ouais ouais bien sûr 
on en a vachement parlé  on a parlé de tout ça de la passe vous voyez à 
chaque fois que vous faîtes une passe dès que vous vous précipitez   
ouais ouais d’accord  
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sur les exercices de passe à dix à chaque fois quand ils commencent à se 
regrouper tous et que ça part en passe en cloche j’arrête le jeu à un moment 
ils bougent plus donc ils s ils prennent conscience visuellement de ce qui se 
passe quoi  
hum hum  
qui sont regroupés qui sont regroupééés qui a personne qu’est liiiibre donc 
heuuu j’pense qu'ils ont quand même conscience  alors c’est vrai  que 
peut-être de faire la fiche là et de puis passer aprés  ça peut leur [amener 
quelque chose 
                                                                                                          [ou même 
de leur donner en début de séaaance  la fois d’après en leur disant bon ben  
vous faîtes un petit bilan  de combien de fois vous avez touché la balle 
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112S 
combien d’actions positives tout ça  heu tu vois  
hum hum 
toi c’est des choses que tu utilises tu fais des tu fais des évaluations type 
formatives 
j’en abuse pas  mais  
sans en abuser mais sur des choses très simples ou tu tu fais un comptage ou 
comment tu procèdes par équipe ou individuellement tu utilises les retours 
chiffrés 
ouais oui c’est à dire je leur donne les fiches et je leur demande heuu ///  
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toi (en s'adressant au prof) tu utilises le retour chiffré ou pas trop 
ils la voient leur fiche normalement là j’ai pas eu le temps de leur montrer 
ce jour là mais ils voient leur fiche après donc ils savent le nombre de balles 
qu’ils ont touché et tout ça quoi  donc c’est pas moi qui le calcule et qui 
leur donne sur le moment mais ils voient leur fiche et ils voient leur 
volume de jeu  et y’a leurs actions positives en gros et leurs actions 
négatives quoi donc y’a  
ah ouais je pense il me semble que c’est important de de donner du sens 
pour les remotiver tu vois 
ouais ouais 
et bon  je sais pas hein je cherche des solutions un peu aux problèmes que 
tu soulèves mais bon  
ça m’intéresse en plus 
ça t’intéresse mais je sais pas si t’apprendras grand chose mais bon en tout 
cas 
non mais des fois aussi après quand tu rentres dans une forme de pratique  
t’as on te / heu tu sais les choses  mais on peut pas les piocher  quand on 
discute ça peut te // merci Nath  (rire) 
non mais moi sur donner du sens en attendant que Jeanine rassemble ses ses 
notes sur donner du sens finalement sur les moyens que vous utilisez  
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chacun moi ça m’intéresse que vous le spécifiez un peu parce que 
finalement ça revient à parler de quel sens ? et peut être que tes élèves vont 
s’engager sur un certain sens ou ils vont trouver du sens avec certains 
procédés en hanball et moi je serais curieuse que vous débattiez de ça ….    
 
c’est certainement vrai j’imagine que tes élèves sont peut-être un peu plus  
heu sur heu le résultat  heu marquer des points alors que les miens je les 
engagent sur une réflexion heu c’est des intellectuels Castanet (rire) non je 
plaisante parce que de ceux qui gagnent et qui aiment gagner il y en a tout le 
temps qui râlent et qui disent ouais mais chaque fois si on fait heu si on fait 
la passe elle la perd on a forcément les mêmes comportements que tu dois 
avoir mais bon  / on arrive aussi à avoir  heu //  
une analyse ils arrivent à prendre un peu de recul  
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voilà  parce que ils savent qu’ils vont être évalués 
tu penses que c’est ça qui leur permet d’être xxx la carotte de l’évaluation 
il y aurait pas l’évaluation ils le feraient pas ? 
// peut être si mais / chez nous ça marche quand même assez  enfin bon ils 
travaillent pour la note  c’est pas clairement dit  parce que heu bon je 
mets pas du tout l’accent sur le fait qu’ils vont être notés  et que ça va être 
noté vraiment j’essaie de pas jouer sur ce volant qu’est déjà fort qu’est une 
attente des parents hein xxxx en EPS 
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Castanet ça va vers Bellevue  
Castanet / je crois ne pas dire de bêtise  bon il paraît qu’on nous appelle le 
Fermat de la banlieue  mais je crois ne pas dire de bêtise en disant qu’on 
est un des bahuts qui réussit le mieux en terme de résultats sur l’académie 
hein  
dans ce que tu dis au niveau des attentes et tout ça  ça ressemble à Fermat 
en tout cas  
non mais c’est ça chez nous heu tu vois c’est vraiment moche les parents 
viennent te voir quand la note d’EPS baisse la moyenne  
ah ouais 
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on n’a pas que ça  mais on a une majorité comme ça  on a aussi quand 
même pas mal de logements sociaux tu as vu vers Rangueil donc on a une 
population qui arrive depuis dix une dizaine d’année  à peu prés quand je 
suis arrivée au bahut  moi j’me rappelle j’étais épatée parce que j’ai je de 
de voir des élèves comme ça heu je trouvais si y en avait un qui posaaaait 
problème dans la classe et le prof qui était là depuis des années il en faisait 
un fromage on en parlait pendant des mois 
hum 
alors on va à la Reynérie on passe heu la nuit à parler  heu des élèves  tu 
pouvais pas faire un conseil de classe parce que t’avais un cas  
alors toi xxxxx 
non je vois pas ce que tu entends par le sens dans la compétition  
non non non en fait Jeanine avait lancée la discussion en heu disant 
comment tu arrives finalement à poser heu à poser comme intéressant le fait 
de faire cet exercice par rapport à un besoin qu’ils auraient eux- mêmes 
ressenti ? si je traduis un peu quand tu dis tu fais la fiche et tu constates que  
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vous perdez 50% de balle avant la moitié du terrain peut-être que c'est 
parlant pour eux comment tu arrives à les engager dans le travail ? 
après tous les exos que je leur fais faire  c’est pour amener un peu plus de 
réussite dans leur jeu  donc à partir du moment où ils y arrivent j’essaie de 
mettre l’accent dessus  
sur la réussite ? 
sur la réussite et sur ce qu’il leur a permis d’y arriver donc je pense que 
je leur donne pas mal de feedback par rapport à ça 
pendant la pratique ? 
pendant la pratique ouais  il me semble après  peut-être que j’ai une image 
heu / on verra si c’est autre chose xxx avec la caméra  mais il me semble 
que je suis vachement sur des consignes pendant qu’ils sont en train de 
joueer  sur arrêter le jeu sur visualiser un petit peu tout ça  sur des 
critères positifs sur les paaasses ou négatifs en fonction de c’qui se passe 
quoi  
toi aussi c’est plutôt sur le moment de leur action que t’interviens ou c’est 
plutôt après leur action que tu interviens 
j’essaie d’intervenir plutôt après / j’essaye mais / 
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pourquoi tu te contrains à ça ? 
parce que je je pense que dans l’action  il faut pas les perturber davantage 
et de toute façon ils sont pas réceptifs  par contre j’utilise assez l’arrêt sur 
image  aussi  parce que je trouve que ça parle et j’aime assez montrer heu 
je trouve qu’ils qu’ils se reconnaissent bien dans les échecs ou les réussites 
des autres hein  enfin ça leur donne une image  
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hum   
je sais pas s’ils se reconnaissent mais en tout cas heuu / 
arrêt sur image sur eux même et puis sur des groupes quand tu as des 
groupes d’observateurs  
voilà  
donc tu utilises l’observation des autres toi Géraud xxxx 
oui oui 
xxxxx 
xxxx 
et et de là je tire des régles générales pas forcément seulement en hanball et 
de la je leur demande de de trouver eux même les critères de réalisations  
en fin de compte  
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hum ouais c’est bien 
qu’est ce qui faut faire pour  
heu moi sur 
qu’est ce qui fait pas celui là qu’est ce qui fait celui là voilà j’essaie souvent 
de les faire travailler comme ça  [et heu en faisant émerger / autant que  
                                                       [ouais c’est bien 
possible les bonnes les bonnes réponses  
sur sur les exercices moi je le fais pas ça ou y’a un groupe qui fait 
l’exercice et un autre qui observe  après ça se retrouve quand y sont en 
match en fin de séance avec différents thèmes sur leur match où t ‘as 2 
équipes sur le côté donc quand j’suis pas en train dee de donner des 
consignes sur le terrain  j’essaie de revenir un peu dans les tribunes aussi 
pour leur faire heu voir c’qui va c’qui va paas  ce qui a marché ou quoi  
je fais paas heu forcément 1 observateur 1 qui fait [l’exercice  
                                                                                 [ ouais ouais  
1 groupe qui observe  hein mais de temps en temps  je stoppe en disant 
tiens on va regarder ce groupe comment il fonctionne [tout le monde 
s’assoit et  
                                                                                       [hum hum 
puis ils regardent un groupe de 2 tu vois par exemple sur la [passe   
                                                                                                [hum hum 
celui qui arme le plus celui qui va chercher des passes [au rebond 
                                                                                        [ouais ouais 
32 156S 
 
 
Cher 
157S 
 
158P 
159S 
 
Cher 
 
160S 
 
et puis celui qui garde la balle comme çaa et pourquoi heu (rire) pourquoi il 
y arrive pas enfin tu vois  qu’est ce qui faut faire pour et pourquoi  
sur les exercice j’aimerais enfin j’sais pas  
oui oui vas –y  
voilà  tu vois par exemple  aussi sur cet exercice de passe et suit là 
(montre la préparation) 
hum 
heu // voyons comment dire // je trouve que que c’est un peu xxxxxxx face à 
face le problème c’est quand même heu  xxxxxxxxxxxxxx davantage 
c’est à dire que le lieu de la passe le lieu de réception de balle n’est pas le 
lieu départ du joueur c’est çà ? 
oui par exemple ou même quelques fois tu vois tous ceux qui n’ont pas de 
ballon je les mets heu disposés sur le pourtour du terrain de hanball tous les 
3 ou 4 m et ceux qui ont les ballons ils passent ils passent  ils récupèrent ils 
33  passent ils récupèrent donc heu si tu veux en même temps tu travailles un 
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peu la dissociation  enfin tu vois c’est des exercices qui me paraissent 
peut être  être aussi plus  plus motivant parce que et plus mobilisateurs en 
énergie / et donc  si tu veux ils s’ennuient moins parce qu'ils sont 
xxxxxxxxxx enfin par exemple quand ils arrivent au bout ils font passer la 
balle au suivant et puis ils enchaînent c'est un exemple  
non je la visualise pas trop 
je vais écrire sur ta feuille j’sais pas si tu veux la récupérer 
non non 
bon alors par exemple ils vont se mettre comme ça là  les sans ballon   
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hein admettons tu en mets une douzaine là que tu à peu près et puis ici tu as 
ceux qui passent avec ballon alors je donne la balle là et je cours je cours je 
passe là et je donne la balle 
j’sais pas t’as combien de gamins là   
j'en ai 27-28 je fais tourner mais bon 
parce que tu vas en avoir un paquet qui attendent là quand même 
je vais en avoir une dizaine mais dès qu’il en est au deuxième le suivant part 
il faut pas que tu les fasses partir très vite 
mais heu moi les problèmes que je vais avoir là ici 
c’est dans la file c’est juste le début xxxxxxxxxxxxx 
par rapport à cet exercice là 
toi Géraud tu penses je me permets de heu, toi tu penses que le temps ici 
(montre le dessin le départ de l’exercice) c’est un temps heu de problème le 
fait qu'il y en est 10 qui attendent 
je sais pas je sais pas elle me dit apparemment que ça va vite donc si ça va 
vite non ça posera pas de problème 
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sauf que aussi  [sauf que aussi 
                           [par contre si ils attendent  
sauf que aussi tu peux faire 2 colonnes hein  tu mets un peu moins de 
ballons tu peux faire 2 colonnes et puis heu / 
oui voilà 2 fois 6 et ça dégage plus vite 
mais moi j’ai des classes aussi nombreuses et ça pose pas problème  bon 
ben c’est vrai que heu  
mais heu par rapport à l’engagement et au temps de passage sur cet 
exercice là ils sont que 4 et [et ça tourne quand même  ça tourne assez vite 
                                             [ça tourne ouais ouais  
la différence c’est la réception 
oui  par rapport ça oui j’suis d’accord  ouais ouais tout à fait  
c’est ça c’est ça c’est vrai que c’est pas forcement  par rapport à [à 
                                                                                                          [mais 
après en plus là il y avait heu une petite heu motivation par rapport au 
temps  xxxxx [entre eux pour qu’ils aillent un peu plus vite  
                       [ouais ouais c’est vrai qu’il y avait heu 
et par contre l’histoire des passes  avec les orientations et tout  moi je la 
travaille ici  et heu tu le verras avec cet exercice là parce [que c’était heu   
                                                                                              [je croyais que 
c’était que pour du démarquage  
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au début pour de la passe en mouvement parce qu’ils étaient sans / [sans 
défenseur 
                                                                                                           [et oui et 
oui c’est juste une progression  
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donc ils travaillaient un petit peu sur l’orientation aussi mais heu [bon  
                                                                                                          [ ouais 
parce qu’ils l’attrapent d’un côté et passer de l’autre côte 
mais bon j’ai pas trouvé que ça a très bien marché  je me suis retrouvé  
avec quelques fois des passes qui traversaient tout le terraiiin  des heu des 
heu des ballons qui étaient pas rattrapés alors ils se retrouvaient au milieu 
à atteeendre 
oui mais heu bon mais c’est pas sans incident non plus  ce que je te 
raconte là  heu  
mais heu 
mais mais c’est vrai que de par la façon enfin  tu vas en trouver qui vont 
te faire çà c’est là que tu interviens  et que voilà  
moi ici aussi là 
de même quand tu les fais défiler comme ça hein  ils vont être comme ça 
(mime) à toi à moi et à moi à toi  
pas chassés  et puis je me retourne et je fais des pas chassés dans l’autre 
sens  
avec les filles en LEP tu dois bien avoir heu  
oui oui oui  
mais heu cet exercice là je l’ai fait surtout pour travailler heu heu juste  heu  
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même si c’était frontal [par rapport à l’orientation tout ça c’est pas très heu  
                                     [ouais mais j’comprends  
c’était surtout pour s’appliquer à je réceptionne à 2 mains je lance à 1 
main  et je lance ici dans cette [zone là  et ben heu 
                                                   [c’était moins stressant déjà comme 
situation et en même temps c’est xxxx 
j’en ai plein notamment chez les filles  qui heu où les ballons ça partait 
partout quoi  // 
hum hum 
qui arrivaient pas quoi 
parce que là ça marchait pas mal quand même 
quoi ça  ben tu regarderas y’a des filles le ballon il part malgré tout heu 
elles arrivent pas à le bloqueer elles le raaatent  après oui ça a ça a bien 
marché quoi  celle là elle a pas marché du tout par contre  
et alors après quand / 
après avec les deux défenseurs c’était pareil quoi  
et ouais tu sais [pas du tout  xxxx 
                         [en plus  j’ai pas été judicieux parce que là ils se sont mis 
heu / ils se sont mis comme ils voulaient quoi  j’avais pas encore fait les 
équipes ils étaient pas groupés / et j’avais au niveauuu [heu 
                                                                                        [donc ça veut dire 
qu’ils se mettent les 4 plus nuls ensemble en général  (rire) 
en général / ça c’est retrouvé comme ça à part que j’ai 1 ou 2 filles qui 
sont pas mauvaises donc heu qui font monter le niveau  mais heu là où j’ai  
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pas été judicieux c’est que je me suis mis avec 2 défenseurs garçons  qui 
voulaient être défenseurs   [et y’a des filles qui étaient bloquées                                                                                        
                                             [et ça xxxxx les balles 
c’était progression de balle sur la moitié du terrain  et après les défenseurs 
entraient en jeu  mais heu ça arrivaient pratiquement jamais xxx 
ouais ben moi quand je les mets par affinité  c’est vrai que je fais un peu la 
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même chose  et à ce moment heu les défenseurs du ‘fin si par exemple 
j’ai besoin de 2 défenseurs  je vais les faire mettre par 6  [comme ça 
                                                                                                     [ouais  
je sais que je vais avoir des défenseurs qui vont être à peu près du même 
niveau et donc le rapport de force sera  
ouais  après moi j’m’étais dit  à 4 contre 2 là ça ira et heu j’crois pas que 
j’l’ai fait sur cette séance là mais ça m’est arrivé quand y’avait le groupe 
des filles y’avait 1 défenseur qui restait sur le côté  donc ça resté à 4 contre 
1 [donc ça fonctionnait un peu mieux mais là ça a pas marché du [tout  
   [ ouais                                                                                           [hum hum 
alors toi tu prévois dans la forme de groupement du départ heu tu fais les  
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équipes pour que heu ce soit homogène tu gères ça comme ça en  en amont 
quoi  
ou ou à la rigueur aussi  heu comment dire/  je partage en deux le terrain 
en en diagonale comme ça  
ouais ouais 
tu peux écrire 
et puis je vais laisser les défenseurs les défenseurs seront fixes  par 
exemple ici ça va être toujours les mêmes mais ici se seront par exemple 
que les équipes de filles qui passeront  c’est et heu ici que les équipes de 
garçons et ce sera avec des [défenseurs / des défenseurs un peu meilleurs tu 
vois 
                                            [hum hum 
et tu vois ça permet  d’avoir heuuu fait aussi que ça donne du sens  parce 
que c’est vrai que les filles quand elles arrivent là et qu’elles voient le plus 
grand qui joue [justement au foot ou j’sais pas quoi et qui va récupérer tous  
                         [ouais ouais  
les ballons  elles sont heu elles sont / démo  [démobilisées quoi  
                                                                         [ ouais ouais  
alors voilà je me demandais si y avait pas un peu de ça dans  heu tu vois  
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dans le fait que tu disais / tu parles souvent de l’opposition pour les motiver 
souvent des problèmes bon ben les filles qui sont susceptibles c’est qu’elles 
en ont marre peut être de se faire casser  (sourire) peut être par les garçons 
enfin j’sais pas  (rire) je sais pas hein ce sont des hypothèses quoi 
xxxxxxx 
susceptibles  ouais j’en ai quelques unes  qui sont susceptibles mais  heu 
parce qu’elles sont plus en échec que les autres heu ?! 
elles en ont peut être assez 
en EPS en tout cas ouais  pas forcément sur le niveau scolaire en 
général   
parce qu’elles réussissent plutôt mieux que les garçons au niveau scolaire  
dans cette classe oui // 
par contre en EPS 
par contre en EPS oui 
tu écris "l’activité ne pas se découraaager se démotiver" (extrait de la 
l’instruction du prof) enfin tu vois  je sens que t’es quand même très  heu 
enfin comment dire  sensible au fait [qui y a xxxxx pas  
                                                             [ben ben oui  ça ça  
et donc mon idée était de chercher des solutions pour heu (sourire) 
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233P mais heu le truc c’est que ça se retrouve même en hauteur parce que j’suis 
en saut en hauteur aussi avec elles et ça se retrouve aussi en [hauteur  et                                                                                              
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                                                                                                 [ j’imagine 
encore plus  
voilà  c’est pas forcément avec les garçons  mais c’est vachement sur heu 
j’pense l’estime heu ouais l’estime qu’elles ont ouais l’estime de soi et 
ouais sur leur échec entre guillemets dans l’activité quoi  alors qui y’en a 
qui pourraient avoir un certain niveau qui ont un certain niveau même en 
saut en hauteur  mais qui se freinent complètement parce que justement 
elles n’ont pas une une bonne image d’elle  j’en ai une en saut en hauteur 
j’ai réussi à la faire sauter à la fin du cycle / et elle elle s’est très bien 
débrouillée quoi  mais après heu 
tu veux dire qu’avant elle sautait pas ? 
c’est à dire que il fallait je j’ai passé heu du temps du temps du temps 
derrière elle pour la faire paaasser pour profiter d’un moment où les autres 
étaient occupés pour qu ‘elle fasse l’exercice toute seule à coté pour qu’il y 
ait personne qui la regaarde  c’est passer beaucoup de temps avec certains 
individus pour / y’avait elle qui osait pas  y’a l’autre qui heu qui heu qui 
heu aime pas le sport et qui veut pas faiiire j’en ai 2 ou 3 énervés qui font 
les imbéciles au fond donc heu ça fait beaucoup de petits trucs à gérer en 
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même temps  mais bon ça c’est / l’EPS aussi quoi  // [mais heu 
                                                                                         [c’est aussi des trucs 
que tu dois retrouver chez des filles adolescentes qui ont peur de courir 
devant les garçons, veulent plus rien faire pendant l'interclasse quand tu fais 
cours dehors ce problème d'assumer est-ce que c'est renforcé quand 
culturellement tu as des parents qui t'aident pas à l'assumer enfin j'en sais 
rien moi   
quelque chose quand même qui est vrai c’est que quand j’suis arrivée dans 
mon bahut ont était encore démixé en classe  
ah oui mais ça fait combien 10 ans que t’y est ? 
oui alors  
en EPS  
oui alors quand on est arrivés ça fait 11 ans // on est arrivé à 2 avec mon 
collègue et les collègues allaient bientôt partir à la retraite donc on leur à dit 
écoutez on tente l'année où on est arrivé / est-ce que vous êtes pas d’accord  
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on le tente en 6ième oui oui tant que ça ira pas plus loin donc on l’a tenté en 
6ième tout le monde était content et on a réussi à le prolonger jusqu’en 5ième 
et après ils ont plus voulu aller plus loin donc heu on s’est rendu compte 
que les problèmes de se mettre en maillot de bain devant les garçons  à 
partir du moment où ils étaient en mixité en 6ième 5ième ils l’étaient déjà en 
primaire ça ne posait plus problème  
hum hum 
ça pose problème  quand brutalement ils se retrouvent en situation heu 
comme ça  où ils sont démixé  et je pense que c’est pour ça que // il me 
semble ///  
toi tu es partisane de la mixité 
ah oui oui oui  pour plein de raisons mais pour celle là je pense que plus 
on met enfin on ne résout pas les problèmes si tu veux en les évacuant 
et ben moi j’te dis c’est pas parce que j’ai fait comme ça pour l’évaluation 
que je fonctionne comme ça  
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je comprends bien ouais ouais 
je préfère moi aussi heu au contraire qui soient heu 
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peut être aussi que les gens de ta génération notamment les femmes de ta 
génération vous avez une plus grande conscience du gain de la mixité par 
rapport à nous  
vous vous l’avez vécu de fait mais j’ai été xxxx alors que moi j'ai été xxxx 
(rire) 
oui parce que je sens  plus d’acharnement chez les gens qui n’ont pas vécu 
la mixité au départ et qui l’ont conquis que nous qui peut-être ne nous 
posons plus le problème de le poser justement  
après voilà après y’a des options aussi différentes hein même avec notre 
projet je vois clairement hein pareil l'évaluation on fait mixte et je vois des 
collègues qui qui démixent  hein et moi non  
en rugby tu fais mixte ? 
oui oui mais on en fait qu’en sixième  
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ah bon voilà en 6ième 
bon paraît –il ça ne pose pas de problème même plus tard hein  
ben moi j’en ai fait en seconde hein mixte après ça dépend de se qu’on se 
sent capable d’assumer et peut-être selon les lieux on se sent pas capable 
d’assumer les mêmes choses parce qu’on n’imagine pas qu’on va avoir à 
faire aux mêmes problèmes 
hum hum  
c’est clair puis je crois qu’il y a aussi d’autres choses derrière heu /// heu // 
c’est à dire 
ben heu je pense la prise en compte des élèves qui sont en difficulté  
c’est à dire 
ben heu c’est à dire je gère pas les cours de la même façon que des 
collègues qui sont plus élitistes  que moi  je m’en rends compte  au 
quotidien 
toi tu es un peu en marge dans le bahut par rapport heu  
non non pas vraiment en marge  
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mais tu penses avoir la volonté plus forte [que d’autre de pas laisser les 
autres à la traîne quoi 
                                                                   [que d’auuutres  de de    ouais  
et du coup  
et peut-être que c’est encore plus fort depuis que je suis là que je sens 
tellement de pression derrière les gamiins /// 
hum 
et et puis je me dis que chez nous c’est c’est très très difficile  on a des 
gamins qui seront en échec chez nous seraient  en réussite ailleurs  
tu crois 
ah ouais ouais tellement le fossé est tellement important  ils seraient en 
réussite  ils seraient pas en échec en tout cas 
parce qu’il leur demande xxxx 
parce qu’à l’orientation encore ce matin  y’ a une petite qui me dit ah 
madame vous savez xxxx il est heu il est heu en troisième d’insertion à 
Zola  il a 19 en français  il est en  4ième alors que chez nous c’était la cata 
la cata c’était vraiment l’élève avec des moyennes heu bon  c’est un 3ième 
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d’insertion  mais après tous les gamins de chez nous qui étaient justes qui 
partent en BEP et tout ça  ils font tous ils sont rares déjà  et ceux qui y 
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vont en général ils sont en réussite systématiquement donc j’veux dire je 
pense que nous on casse deees gamins chez nous qui se considèrent qu’ont 
une image d'eux très négative  alors qu’ils auraient été ailleurs ils auraient 
peut-être pu fonctionner puis mieux  
mais j’sais pas si c’est heu peut-être c’est difficile à vivre l’échec quand t’es 
un peu marginal dans l’échec mais dans le cas de lycée comme en LEP où 
t’as quand même pas mal d’élèves en difficulté je sais pas si pour autant ils 
le vivent facilement tant que ça  
hum hum 
c’est pas par la pression mais je pense que l’échec est j’sais pas si c’est 
pesant ou si [ xxxxxx du fait qui soient nombreux 
48 265P 
 
 
 
266S 
267P 
 
268S 
269P 
 
270S 
271P 
 
 
 
 
 
Cher 
                    [j’pense qu'ils ont conscience de leur échec en tout cas  ouais 
je pense qu'ils en ont conscience et que / et queee y’en a plein qui heu pour 
ne pas l’affronter pour le mettre un peu de coté ils se complaisent là dedans 
 et ils se valorisent là dedans aussi  quoi  c’est à dire heu  
ce qu’est pas possible heu  
voilà c’est le caïd de l’échec  c’est celui qu’a le plus de mots sur le carnet et 
après [heu 
         [on en a très peu chez nous on en a quelques [uns hein quand même 
                                                                                 [après c’est ce qui c’est 
ce qui font ressortir devant les [copains  
                                                 [oui  
ou devant certains professeurs  après ce qui vivent tout seul à l’intérieur 
d’eux ou chez eux j’pense que ça doit être quand même différent et que 
l’échec malgré tout ils doivent mal le vivre   /// mais heu t’en as plein heu 
après bon c’est pas facile  aussi de continuer à essayer d’avancer quand 
t’es en échec  et y’a que ça qui ressort donc heu qui baissent complètement 
les bras qui font plus rien  
ça c’est clair 
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ouais j’avais toute une partie sur les apprentissages dans cette leçon alors 
heu  on va revenir un peu sur les apprentissages moteurs  et si  tu m’avais 
décrit 3 heu 3 niveaux  /// 
ouais ouais xxx 
et puis ceux qui sont assez mobiles et qui sont assez adroits  qui rompent 
l’alignement etc   
xxxxx 
et je me dis si je devais faire la séance suivante tu vois  tu m’as pas 
tellement donné de détails là combien je vais avoir d’élèves si je veux 
organiser heu des [groupes heu des groupes est-ce que je vais avoir  
                             [ah oui  d’accord  
beaucoup plus d’élèves qui sont en difficultééé ou beaucoup plus d’élèves 
qu’ont fait ces acquisitions comment je peux organiser si  // est-ce que 
justement j’organise des groupes de niveau enfin voilà   
ouais ouais ben tu peux  
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(rires) tu peux essayer  
non non mais oui oui après heu ici t’auras heu la plupart des garçons  et ici 
la plupart des filles  et au milieu [t’auraas  
                                                       [les filles les plus dégourdies et les 
garçons xx 
après là pour te dire au niveau du nombre  il faudrait que j’ai ma liste de 
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classe et heu 
non mais c’est pas grave 
c’était pour savoir globalement si t’avais 
 ça se situe à peu près comme ça quoi j’ai j’ai une une fille qu’est bonne 
qui se débrouille bien qu’est redoublante 6ième bon ça a pas grand chose à 
voir  qu’est bonne un petit peu dans tous les sports pour l’instant  et 
même qui se situe dans ce niveau là et après heu j’dois avoir trois trois 
garçons qui doivent être ici quoi   
et donc pour la séance d’après tu disais qu’il fallait continuer un petit peu ce 
travail de passe donc heu j’imagine pour ceux là qui sont déjà qui l’ont un 
petit peu acquis il va falloir  heuuu proposer des situations un peu plus 
complexifiées  heu 
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ouais ben heu tu pourrais par exemple heu travailler la vitesse des passes 
faire des petits records pendant des petits jeux  / c’est c’est ça que tu 
demandes 
ouais c’est ça 
 heu après donc jouer peut être arriver  à trouver les mêmes exercices mais 
en jouant sur la vitesse heu la la précision heu j’te parlais de travailler un 
petit peu sur les tirs parce qu’y en a qu’ont vraiment des difficultés sur les 
tirs et ça se retrouve un petit peu par rapport au niveau  
juste justement je me demandais si il était pertinent pour ceux là qu’ont 
encore du mal  j’imagine [à dissocier à armer etc  est ce que  
                                           [humm  à armer et tout ça 
est-ce que il n’est pas encore intéressant de de proposer des exercices heu 
peut être même face au mur face àààà  
pour la passe ou pour le tir  
ben avant d’attaquer le tir est-ce qui vaut pas mieux avoir débloqué tous 
ces problèmes de motricité   
oui on peut  en même temps en même temps ils se retrouvent à jouer en 
match et ça peut être intéressant qu'ils arrivent  directement à travailler face  
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à la zone et face à un gardien ou avec des  petites cibles à viser  des petits 
exercices de précision  pas forcément jouer sur la puissance  mais déjà 
arriver à jouer sur la précision  ça peut être intéressant 
oui même au niveau de la motivation c’est sûr  mais à ce moment là bon tu 
dis on peut faire ça aussi pour eux et pourquoi là aussi si on reste sur la 
passe ne pas aussi complexifier  en mettant aussi des lanceurs en heu 
joueurs jockers heu [des choses comme ça qu’on met ou qu’on met pas 
selon justement  
                                [ouais ouais tout à fait 
qu’on a réussi alors justement  heu par rapport à la réussite est-ce qu’ils 
ont des retours là heu à part si j’ai bien compris souvent tu fais les 
commentaires à [chaud  tu leur dis c’est bien  xxx c’est çà   
                          [hum hum 
est ce que tu leur donnes des critères de réussites par exemple  si quand tu 
fais ce travail par [atelier  même si tu dis qu’ils ont du mal  est-ce que                    
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                             [ouais                                                             
même tu leurs donnes des outils pour savoir si [si ils ont réussi 
                                                                           [s’ils ont réussi / et ben y’a 
des outils qui leurs sont donnés heu par rapport si tu leur fais des records de 
passe donc par rapport au nombre pour arriver au meilleur résultat sans 
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arrêt  
ouais  
après je leur ai fait des petits exercices de précision  avec des cibles à 
atteindre donc on met des critères de réussite ça ça peut rentrer en jeu aussi 
 et heu après au delà des commentaires à chaud il y a toujours un bilan 
après heu après les exercices  où justement c’est pour faire un petit peu  
le point sur ce qu’a été compris acquis ou pas acquis et avoir un retour là 
dessus pas forcément à chaud justement  
hum hum  
mais heu après heu  
qui est  en référence au regard du CR qui est donné ou sur tes commentaires 
sur le critère de réussite mais surtout mais pas que 
je pense que ce doit être de nature aussi  à les motiver çà 
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314S 
heumm ouais puis y’a quand même une petite xxx de compétition et 
d’émulation qui rentre en jeu  aussi et ça ça les fait avancer aussi  
heumm heumm // ouais donc là au niveau des acquisitions tu xxxx  il y a ce 
bilan un peu moteur heuuuu / ouais pour le travail du démarquage // est ce 
que tu utilises tu travailles en groupes plus restreints par exemple à 2 contre 
1 sur un espace heu  
je l’ai je l’ai fait  sur des séances d'avant sur des progressions à 2 heu à 2 
contre 1 à 3 contre 1 je l'ai fait en fonction du niveau aussi  c’est ce que 
je te disais rajouter un défenseur en plus pour certaiiins pour les garçons  
là j’étais à 4 contre 2 pour justement arriver à [diversifier un peu au niveau 
                                                                          [pour les amener à un jeu plus 
collectif 
de la prise d’information et tout ça  et là où ça a pas marché c’est qu’ils 
avaient un départ à plat là  et qui est [resté tout le long  et alors pour eux 
                                                              [ouais ils se suivaient  
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se démarquer c’était soit avancer soit reculer  puis y arrivaient pas à 
croiser y’en a très peu qui l’ont fait quoi /// 
point d’interrogation  problème de mobilité qui faudraiiit retravailler  
hum 
après  et ensuite sur le tir aussi  tu donnes comme objectif le tir et tu 
parles duuu du tir en appui   
hum 
et et le tir en suspension  
le tir en suspension  il est abordé c’est c’est heu même les élèves ceux qui 
maîtrisent déjà qui en ont parlé / puisque c’est venu d’eux / et qui ont parlé 
de justement prendre l’impulsion avant la zone et sauter et ceux qui 
maîtrisent le font // le font directement parce que justement ça leur  plaît    
quoi pouvoir se jeter dans la zone 
et je pense que ça leur plaît à tous  même peut – être aux petites qui n’ont 
pas trop de force et [qui voudraient tirer comme ça  
                                [y’en à 1 ou 2 parce que je l’ai fait sur une séance et 
y’en a 1 ou 2 qui l’a fait mais heu mais heu après les autres ils xxx encore 
trop parce que je leur demandais de faire un petit déplacement en dribble  
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bloquer la balle heu avoir 2 ou 3 pas pour se placer et tirer et ils sont encore 
trop sur les différentes phase  quoi je dribble après j’essaie de me placer 
et après je tire ou alors c’est je dribble jusqu’à la zone je [veux me placer  
                                                                                           [je m’arrête 
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mais je peux pas et je suis dans la zone  donc y’en avait qui n’avaient 
acquis encore justement le je dirais la dissociation entre les différentes 
phases  la maîtrise justement de la balle  arriver à bien dribbler et bien se 
placer donc j’étais plutôt sur le tir en appui avec ceux là quoi parce que 
arriver à courir à prendre une impulsion avec le ballon  y’en a qui 
maîtrisent pas  
/ d’accord / au niveau méthodo donc y’avait le problème des fiches qu'ils 
remplissent plus ou moins bien donc ça c’est sûrement en cours 
d’acquisition  c’est vrai que c’est début de 6ième donc ça c’est [paaas xxxx 
                                                                                                     [ouais ouais 
j’ai commencé on le fait sur tous les sports co  en fait j’ai commencé en 
volley le cycle d’avant là donc on se retrouve en hand donc heu [avec des  
                                                                                                       [donc ils 
ont 
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des critères  qui se retrouvent dans tous les sport co  en volley c’était heu  
y’avait pas les notions justement  de passe en avant de soutien tout 
ça quoi c’était juste je reçois la balle qu’est ce que j’en fais je la perds 
elle va dans le filet ou elle va ailleurs je fais une passe à mon camarade ou 
[je la renvoie   
[je la renvoie 
c’était juste une fiche très simple à remplir et comme ils ont d’autres sport 
co ça va [revenir  
              [donc là c’est quelque chose qu’ils acquièrent sur la durée et tu 
parlais aussi de l’échauffement qui est tu fais toujours le même type 
d’échauffement  
ouais en gros 
et ils s’échauffent tout seuls ou je les xxxx ou pas  
au bout du compte j’aimerais qu’ils y arrivent  au bout du compte 
maintenant après ils ont pas encore intégré à quoi vraiment ça sert un 
échauffement et pour eux la plupart c’est du tems perdu enfin je je 
l’imagine parce que à chaque fois qu’on fait l’échauffement donc je 
commence toujours je sais pas si je te l’ai décrit ou pas 
oui 
je commence toujours par donc trottiner un petit quelques minutes après ils 
font des petites séries puis je termine toujours par des petites courses en 
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compétition donc ça ça marche bien avec certains  mais pas avec tous non 
plus  
oui oui  mais justement je me demandais pourquoi  pourquoi pas faire des 
échauffements avec ballon ou du moins une bonne partie avec ballon  
parce que heu ma situatiiion aprèès heu la première que je faisais je la 
considérais je leur annonce comme la fin de l’échauffement et première 
situation quoi  c’est une évolution dans l’échauffement  pour qu’ils aient 
toujours une base de heu de mise en activité qu’ils retrouvent un petit peu 
partout [quoi en saut en hauteur                 
            [en fait ouais ouais  dans toutes les disciplines quoi  
ouais ouais  
et donc c’est pas ton cas toi tu fais un échauffement qu’est très spécifique 
dés le début ? 
je fais d’abord un échauffement général qu’ils savent faire assez rapidement 
même les 6ième 
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tout seuls ? 
rapidement ils le font tout seuls même en gym en fin de cycle je crois que 
n’importe quel élève de 6ième  arriverait à / bon je les aident un petit peu    
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arriverait [à s’échauffer en leur donnant des méthodes   
                [et   
en sport co par contre  ils font seuls facilement ce qui est la partie générale 
/ en 6ième  il faut être présent à l’échauffement avec ballon  dès que tu leur 
donnes un ballon pour deux  c’est facilement la panique et ils font 
n’importe quoi si et même heu au niveau de la sécurité c’est même pas 
forcément évident 
et pour ton ton échauffement général tu leur dis tu leur dis vous vous 
échauffez  et ils vont s’échauffer  
ah ah  au bout d’un certain temps c’est à dire qu’en début d’année je leur 
explique à quoi [ça sert xxx 
                         [xxxxxxx 
je leur demande à quoi ça sert ça ? alors bon [je leur dis vous vous 
essouffleez vous devenez rouge enfin bon tu vois  
                                                                        [ouais ouais ouais 
et donc par contre xxxxx y’en a qui te ressortent après la mise en route du 
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système cardio pulmonaire enfin tu dois en avoir aussi  
ouais j’en ai aussi j’en ai  cette classe  elle me pose un  petit peu 
problèmes sur plein de choses après j’ai une classe où j’suis prof [principal 
qui est super hein  
                                                                                                        [voilà donc  
si tu veux heu ouais donc ils savent d’abord qu’il faut mettre en route le 
système cardio pulmonaiiire échauffer toutes les articulatiiions heu quand 
on fait des choses violentes l’échauffement par exemple en athlé  ils 
savent que / ça va être un peu plus dynamiques qu’ils vont s’étireer heu // 
ouais  mais ils [le savent 
                          [et en gym et en gym  ils savent faire 
ils le savent  il le savent et donc toi heu tu leur dis vous avez 10 minutes 
pour vous échauffer   
voilà et puis heu  
et ils le font pendant 10 minutes  
et bon je suis présente quand même  et j’en rajoute quand même mais  
souvent je  je  je désigne un élève pour le faire 
hum 
et ils aiment bien  
moi aussi ouais ils aiment bien ouais /// 
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même avec les 3ième   je le fais d’emblée  je leur dis bon allez c’est la 
première séance si y’a un gym qui va le faire pour la première fois  comme 
ça il va être capable de le faire et je l’aide et puis après ils le préparent  et 
ils font  des trucs heu sympas heu  ils arrivent à [trouver des exos 
originaux  
                                                                               [hum hum  
tu sais ils ont tous un vécu [dans  
                                           [oui c’est vrai que les tiens ils ont un vécu extra 
scolaire 
donc on arrive à [avoir xxx 
                           [moi aussi j’en ai  même des fois qui font des petits 
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exercices que je fais pas et que je [reprends après pour d’autres classes hein 
  
                                                      [ ouais moi aussi 
c’est vrai  
ouais ouais qu’ils font au club de foot là vu qu’ils font presque tous du 
foot quand même  les garçons en général  donc heu ils pratiquent quoi 
quand même // 
voilà donc j’imagine que bon tu veux les amener à xxxxx que tu crées c’est 
pour les [amener à être autonomes  
             [ouais  par contre si moi je leur dis j’suis obligé quand même de 
vachement les diriger où qui soient pris en main par un élève  et que ce  
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soit cadré avec moi quand même  parce que j’peux pas leur dire allez allez 
vous échauffez et puis heu  j’suis sûr que [déjà la petite mise en train 
                                                                   [moi j’ai j’ai quand même intérêt 
à être présente hein  
oui oui oui  
j’vais te dire hein  / y’a  quand même le prof 
la petite mise en train moi ils la feront pas quoi  
avec certaines classe je suis sûre parfois bon ben les 3ième que j’ai 
actuellement là je suis sûre que je pourrais fermer la porte m’en aller dix 
minutes et que je reviendrai ils seraient encore en train de bosser quoi  
mais bon  c’est une classe exceptionnelle  la classe de 3ième  que j’ai cette 
année ça ça fait rêver  (rire) le conseil de classe il a duré une demi heure   
c’est pas vrai  
y’avait 2 ou 3 cas  
hum  
xxxx 
moi j’ai une classe de 5ième qu’est comme ça aussi  celle dont j’suis P P 
(prof principal) le conseil il a duré ¾ d’heure aussi  
là y’a rien à dire tu dis un truc ça tourne tout seul hein  
ouais  
ouais ouais mais bon  je travaille dans des conditions en or on a des 
conditions en plus matérielles 
et en plus en plus c’est ça que  
t’as vu le gymnase qu’on a  
c’est c’est ça fait râler parce que enfin bon sauf à la Reynerie ils ont un 
gymnase de dingue  ils ont un nouveau gymnase depuis 4 mois là enfin  
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bon ils ont des conditions matérielles équivalentes aux vôtres sauf le mur 
d’escalade sinon c’est vrai qu’entre ton gymnase et le sien toi c’est un 
terrain de basket  du coup tu vois ça permet pas ça renforce ça justifie pas 
tout non plus hein faut pas [se mettre 
                                            [non non  
mais bon c’est vrai que là vous y’en a qui cumulent les (rire) enfin bon c’est 
pas grave   
je me disais ouais pareil pour le rangement de matériel enfin bon tout ça 
c’est des petits points de détail  pourquoi t’instaures paaas  tu peux le 
faire systématiquement avec heu 
c’est à dire c’est à dire pourquoi t’instaures pas pourquoi ? 
parce que heu 
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c’est à dire instaurer instaurer instaurer une règle j’sais pas moi par exemple 
les 4 premiiiiers mettent en place 
c’est ce que tu fais toi 
enfin moi par exemple en escalade enfin là où il faut installer le matériel 
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soit ils mettent en place un atelier  et ils le rangent après  heu enfin le 
groupe qui met en place cet atelier le range [ après  
                                                                      [ouais parce que moi heu  
en escalade par exemple il y a les tapis à mettre  heu les heu les 8 premiers 
les mettent en place  
les 8 premiers qui arrivent dans le gymnase 
non  les  8 premiers de la liste et puis ils se débrouillent parce que si c’est 
c’est pas mis en place parce que tu vois si tu veux quand la classe est là il 
faut que les tapis soient mis bon donc 
hum  
donc ils se dépêchent 
tu leur dis à l’appel 
en début de cycle je dis qu’on fera comme ça  alors aujourd’hui c’est les 8 
premier  alors vous vous y mettez et la fois d’après les 8 suivants  et etc 
et c’est 8 autres quii rangent parce que comme tu dis ils sont toujours 
pressés parce qu’on va manger parce qu’à 5h y’a les bus donc heu donc ils 
savent à l’avance et tu te retrouves pas forcément avec toujours les mêmes 
bonnes volontés parce que c’est un peu comme ceux qui sont jamais choisis 
dans les équipes 
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mais heumm là là sur le hand  j’ai   bon déjà j’ai très peu de matériel  bon  
j’ai les plots qui me balisent la zone parce qu’on n’a pas de zone tracée au 
sol et j’ai des plots qui font heu une ligne sur le côté pour agrandir un peu le 
terrain de basket et c’est tout quoi  y’a que ça comme [ matériel donc  
                                                                                         [xxxxxx 
donc ça me pose pas de problème  j’ai des bonnes volontés et les ballons 
ils les ramènent à chaque fois 
ah voilà ils ont quand même des habitudes 
après quand je suis sur par exemple en saut en hauteur et que j’ai des petits 
ateliers  c’est heu chaque groupe qu’est à tel atelier quand on a terminé il 
range chaque groupe range son atelier etc quoi   
ouais 
donc c’est pas  y’a pas toujours les 2 mêmes que je désigne toi tu vas 
rangeer et que c’est toujours les bonnes poires qui s’y collent  enfin ça 
marche pas comme ça  c’est juste là les quelques plots là quand j’en ai qui 
sortent en avance bon je leur dis toi tu m’aides tu les ranges et puis comme 
y sont  / si  heu en général j’ai pas de problème xxxx 
et au niveau de l’évaluation vous évaluez  donc surtout les apprentissages  
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moteurs là  et sur le reste  sur les acquisitions de l’ordre de la méthode et 
tout ça vous les prenez en compte sur l’évaluation 
pas trop  
ouais /// 
c’est un choix personnel ou collectif 
non  ben déjà collectif heu / y’en  pas y’a pas trop de travail d’équipe dans 
mon bahut  je bosse pas mal avec une collèèègue et puis on est en train 
d’essayer depuis deux ans  de refaire le projet péda  et heu / ça on arrive en 
début d’année à se se focaliser sur heu les activités du début d’année à se 
 315 
 
 
Cher 
406S 
407P 
 
 
 
mettre au point sur des évaluations communes  et puis petit à petit les 
difficultés se mettent en place [on arrive pas à se voir  et ci et ça 
                                                [et puis chacun [s’isole  
                                                                       [c’est pas évident 
et puis y’en a qui sont pas motivés ou ça tombe pas au bon moment  donc 
heu le travail d’équipe y’en a pas trop  donc j’travaille surtout avec une 
collègue et bon on essaie de travailler dans le même sens  et après c’est 
vrai que sur les évaluations méthodologiques et tout ça on a rien en 
commun quoi  
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alors que vous c’est formalisé tout ça 
c’est formalisé après heu dans l’application heu certains se le sont approprié 
mieux que d’autres hein  moi j’avoue que comme je suis maintenant la 
plus ancienne  dans le bahut  le projet c’est vrai que je l’ai  / 
c’est le tien  
un peu  oui ben oui c’est sûr  
et au niveau méthodo alors vous notez comment  
bon alors on a une / une heu grille qui sert à tous les niveaux de classe  où 
l’on valorise suivant les niveaux de classe certains points  par exemple 
même si heu la xxxx on compte la mise en place du matériel les oublis de 
tenues [bon heu la la façon d’utiliser les fiches et  
            [hum 
d’éventuellement les restituer quand par exemple comme en 3ième  on leur 
demande d’être capable d’échanger  et  /// 
bon moi la tenue tout ça je le note  moi sur mon carneet enfin c’est pris en 
compte dans leur note dans leur note [d’investissemeeent  progrès  tout ça  
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                                                            [tu le prends en compte comme ça 
donc elle est comptabiliséee heu // mais après j’ai pas une fiche spéciale 
pour noter les différents critères quoi  
nous nous ça rentre aussi pour la tenue dans cette fiche là  qu’est  alors  
après tu mets la note elle est très criteriée notre fiche et tu  peux mettre tu 
mets des croix et hop tout de suite tu peux avoir lecture de la note  
hum 
bon  je suis pas sûre que chacun de nous le fasse  (rire) en tout cas moi je 
le fais pas mais si tu veux j’ai en tête tout ça  quand je mets ma note  de 
voilà  
ouais ouais  
c’est quand même des choses que vous avez besoin de faire vivre la tenue 
tout ça ça coule pas complètement de source ? Si ça coule de source. Et les 
points que vous mettez ça fait quoi 5 points sur 20 ? 
xxx ce qui dans la note de dans la partie tenue heu  mais dispense aussi  
on note les dispenses qui sont trop / chez nous (rire) une dispense parentale 
doit être exceptionnelle si tu veux après une dispense doit être médicale  
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Cher 
422S 
Cher 
423S 
 
Cher 
424P 
donc les gens qu’on est dispenses trop trop fréquentes  
pourquoi parce que les parents ingèrent beaucoup dans la 
oui  
ça ça doit être pénible ça  
mais c’est à dire tu retrouves ça sur certaines activités  par exemple les 
petites filles en rugby  
ah oui voilà il y a des surprotection qui se font 
hum 
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425S 
Cher 
426S 
 
 
 
 
Cher 
427S 
Cher 
dispensé de rugby l’hiver enfin j’en ai pas trop j’en ai pas trop  
et les dispensés ils doivent rester en études qu’est ce qu’ils font ? 
non non non ils viennent avec nous sauf si ils ont un certificat médical de  
de 2 semaines  à partir de 2 semaines on  les alors même là  ça se négocie 
parce que si leur certificat médical dure 15 jours et qu’on reprend le cycle et 
qu’ils vont être évalués dans le cycle alors là on leur demande de venir 
pour qu’ils sachent  ça se négocie mais ils ont le droit de ne pas venir  
et d’être en étude 
ou chez eux / si ils ont un certificat médical ils peuvent rentrer chez eux 
et ça n’a pas généré ça d’inflation  
70 428S 
429P 
430S 
431P 
432S 
Cher 
 
433P 
Cher 
 
 
434S 
 
 
Cher 
non non  
et ils rentrent chez eux si ils sont en fin de journée  
voilà oui  
nous c’est pareil oui  
mais on n’a pas énormément de certificat de longue durée 
nous c’est pour les dispenses de 3 mois en dessous de 3 mois ils sont 
obligés de rester 
ah ouais  
ben nous attends les dispenses d’une semaine quinze jours on en a si on 
commence à les faire rentrer chez eux au bout de 15 jours de dispense ils 
sont tous dispensés tout le temps quoi. Voilà. Tu as fait le tour ? 
je crois que oui /// à peu près oui après  il y a des petits détails si vraiment 
j’avais du prendre la classe non c’est rien c’est vraiment des trucs très 
matériels 
ben alors je vous remercie beaucoup 
  Evocation de compétence péri disciplinaire pour le problème de 
l’orientation post troisième  
Ca été adopté mais ça n’apparâit pas sur les bulletins . certaines disciplines 
ont bien réfléchie d’autre pas encore. 
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ANNEXE 5E : Préparation écrite de la séance 
 
 
Classe: 6ème     Objectif : Passe + Démarquage 
 
Sous-objectif Descriptif Consignes 
Echauffement  
 
 
 
 
 
 
 
Travail de la 
passe 
 
 
 
 
 
 
 
 
Passe en 
déplacement + 
démarquage 
- course 3' sans arrêt 
- réveil des articulations 
-séries 
 
- compétition course par 2 
 
 
 
* par 4, passe et suit  
 
                                    
[ [ o                                ] ] 
                                     
 
* Idem avec reccord de 
passes en 1' 
 
 
 
Par 4, déplacement sur la 
longueur du gymnase en 
passe puis tir 
 
 
[   [ o [ o     
 
[  o [    [ 
                   
[    [    [ 
 
[   [    [  
 
Idem avec 2 défenseur 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
> lever les genoux, talons fesses, pas 
chassés, foulées bondissantes 
> départ à genou, assis de dos… 
 
 
 
Je fais la passe au partenaire en face puis je 
vais me placer en, face derrière 
Passe à une main, réception à 2 mains, on 
vise au niveau du buste, coude cassé. 
 
 
Chaque groupe a deux essais d'1' pour se 
faire le plus de passe possible en 1' 
 
 
 
Passes tendues, on évite de sauter un 
partenaire, déplacement en trottinant ou en 
courant. 
 
 
Celui qui arrice avec la balle à 1m de la 
zone doit se placer et tirer 
 
 
 
 
 
 
J'ai le droit de bouger sur tout le gymnase 
pour me démarquer 
- pas de passe en cloche 
- passe à celui qui est libre 
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Passe 
/démarquage  
 
 
 
 
Préparation 
évaluation 
Passe à dix sur ½ terrain en 
démixé (2 équipes de filles, de 
équipes de garçons) 
 
 
 
Match démixé 
- utiliser tout l'espace du ½ terrain 
- se démarquer 
- passer au joueur libre 
Pas de passe au milieu dans "le tas" 
 
 
Co-observation avec fiche jointe = une barre 
à chaque possession de balle 
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ANNEXE 5F : Transcripton de séance de Géraud  
 
IMAGES Te
mps Les élèves Le professeur 
DIALOGUES 
0 Les élèves sont regroupés, 
assis sur les gradins en face 
du professeur 
 
 
Quelques chuchotements 
Le professeur est  
debout face aux élèves 
  
P :  Aujourd’hui on continue sur le travail des passes et du démarquage , peut-être 
des tirs si on a le temps, et on termine par un match où vous allez vous co-
observer pour préparer l’évaluation. Ca veut dire que chaque joueur sera observé 
par un autre élève. D’accord ?  
Alors aujourd’hui il n’y a qu’une personne qui notera un joueur ou un joueur sera 
noté que par 1 personne, d’accord, le jour de l’évaluation il y aura 1 joueur qui 
sera noté par 2 élèves mais qui seront 1 là bas 1 ici, ça voudras dire que moi à la 
fin je vérifierai parce que normalement les résultats doivent être les mêmes ? 
D’accord. Donc aujourd'hui c’est un entraînement pour remplir la fiche et c’est 
pour voir un petit peu où vous en êtes. D’accord ? Donc on fera les équipes plus 
tard dans la séance, là on va faire du travail d’exercice de manipulation de balle, 
1  
Certains élèves se 
regardent, se 
communiquent leurs 
réactions.  
 on va faire l’échauffement d’abord, ensuite on travaille les passes face à face mais 
je vous expliquerai un petit peu mieux la situation, vous écoutez pas là …, ensuite 
on fera du passage en vague c’est à dire par 4 avec du déplacement en passe avec 
un petit tir, puis on rajoutera 2 défenseurs pour faire du 4 contre 2 pour travailler 
en plus de la notion de passe, la notion de démarquage, puis après on avancera  
Oliver tu commences pas 
 
E : oui mais heu 
P : oui mais quoi ?! 
E : mais rien 
P : vous avez le conseil de classe qui est bientôt la semaine prochaine je crois 
E : (en cœur) le 5 décembre 
P :voilà, vous avez du le préparé déjà donc 
E : oui, non 
P : donc  
E : un peu 
 320 
P : un peu, donc si vous avez des choses à dire pensez-y, il faut le préparer le dire 
à vos délégués qui le feront remonter à votre prof principal 
E : monsieur 
P : oui 
E : heu si ..heu si y’a des problèmes en sport on peut le dire au conseil de classe ? 
 
 
2 
 
Globalement silencieux 
malgré quelques 
chuchotement 
 
 
 
 
 
Plusieurs élèvent lèvent la 
main pour pouvoir 
répondre  
 
Debout face aux 
tribunes 
P : biensûr 
E : rires  
P : biensur 
E : monsieur, y’a le micro là non (en chuchotant) 
P : oui  
E : rires 
E : arrêtez de rigoler, c’est pas rigolo  
P : tout ce que je dis est enregistré, ce sera filmé aussi comme ça on pourra 
l’étudier tout ça 
Bien c’est bon ?! Vous vous rappelez les critères pour faire une bonne passe ? 
E : oui ! à une main, il faut que ça passe par dessus xxx  
P : bien, je les re-détaille tout à l’heure avant de commencer, pour l’instant on va 
s’échauffer tranquillement, on court 2’30 autour là bas, c’est parti ! Allez en petite 
foulée 
 
3  
Les élèves se lèvent et se 
mettent à courir, seul un 
élève vient s’adresser à 
l’enseignant 
 
 
Un élève s'approche de 
l'enseignant pour lui 
expliquer son cas 
 
 
 
 
 
Le professeur tape dans 
ses mains pour lancer 
le début de 
l’échauffement 
 
 
 
E : j’peux pas faire 
P : t’as un mot,  
E : oui 
P :t’as un mot de tes parents 
E : non 
P : quand c’est que tu t’es fait mal ? 
E : y’a 2 – 3 jours 
P : comment ? 
E : c’sais pas mon père y me dis xxx 
P : c’est possible. 
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Les élèves trottinent dans 
le gymnase 
 
 
 
 
 
 
 
L’enseignant est debout 
au milieu du cercle 
formé par les élèves et 
s’approche de chacun 
au cas par cas 
Et là t’as vraiment mal ? Tu essaies de courir un petit peu quand même ? Allez 
essaie un petit peu et on verra comment ça évolue . 
 
 
Medhi tu continues un petit peu allez 
Heuu Youcksel tu passes et tu vas jeter ton chewing-gum au passage. Tout le 
monde oui ! Tout ceux qu’en ont ils les jettent 
Faiza allez continue un petit peu  
 
4  
Fathia s'arrête, d'autres 
élèves intercalent de la 
marche dans la course 
 
Marche au milieu du 
gymnase 
Allez Sarah,  
Lea allez, accélère Léa s’te plaît. 
 
Fathia tu commences pas ton cinéma s’il te plaît tu forces un petit peu là 
 
Jusqu’à 20 on court allez encore un petit peu jusqu’à 20,  
allez Oliver ! bouge un peu là, marches, marches en même temps. 
 
5  
Les élèves s’arrêtent de 
courir et se regroupent. Un 
petit groupe se tient contre 
le mur 
 
Tous les élèves réalisent la 
consigne, sauf une élève, 
qui se coiffe 
 
 
 
 
 
 
L’enseignant se 
rapproche de la zone 
qu’il demande aux 
élèves d’occuper. 
 
L’enseignant fait le 
début de l’exercice en 
même temps que les 
élèves 
 
 
Bien. Stop Vous venez ici au bout, là ici, tout le monde, allez, mettez vous ici 
devant moi face à moi dans la zone, vous vous éparpillez un petit peu, on va 
continuer un petit peu l’échauffement, on se décolle du mur,  
 
 
on s'échauffe les chevilles un petit là, 
c’est parti les chevilles,  
Foued donne moi ta banane va, elle te gêne, faites le sérieusement,  
j’ai pas envie que vous vous fassiez mal là, c’est bientôt les vacances ce serait 
dommage de se faire mal pour les vacances.  
ssouffa le chewins-gum.  
E : xxx 
P : dans 2 semaines oui. Les chevilles,  
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L'élève rappelée à l’ordre 
par l’enseignant se met au 
travail 
 
E : xxxx 
P : xxxxx  (en souriant) 
E : rire 
P : échauffe toi les cheville voilà,   
vous changez de chevilles bien entendu 
 
6  
 
Les élèves font des 
moulinés mais la ceinture 
pelvienne n’est pas gainée, 
les bras plus ou moins 
tendus 
 
 
Les élèves ne font pas tous 
la même chose. Certains un 
seul bras, d’autres les 2, 
des rotations ou des 
mouvements de balancier 
 
 
 
Montre le mouvement à 
faire 
 
 
S’approche de l’élève 
 
 
Regarde ses élèves, 
intervient aux réactions 
orales 
 
 
S'approche d'une élève 
en difficulté, lui montre 
E : xxxx 
P : vous vous espacez un tout petit les uns des autres vous vous échauffez les 
épaules avec des mouvements amples qui vont s’accélérer progressivement, 
avance un peu Oceane sinon vous allez vous mettre des baffes là. 
E : xxxx 
P : hum ? Faut pas l’oublier ça.  
Allez ! on accélère les bras là. Pas trop vite ! progressif !  
Youcksel tu vas partir ton épaule elle va être là haut 
E : rires 
E : monsieur xxx 
P : normalement si vous accélérez vite vite vite vous allez sentir des piquottement 
aux bouts des doigts  
E : ouais 
P : allez faites de l’air !  
Accélère plus vite essaie de le faire encore plus vite plus vite plus vite, vas-y vas-
y, faut vraiment que tu le fasses très vite là  
E : xxx 
P : tu sens plus tes doigts ?! (rire) C’est normal. 
P : Bien stop. 
7  
Les élèves démarrent les 
séries de façon un peu 
anarchique, la réalisation 
est plus ou moins correcte. 
 
 
 
Circule au milieu des 
élèves massés qui 
attendent pour 
démarrer 
 
On fait quelques petites séries, d’abord lever de genoux jusqu’au bout, on lève les 
genoux 
Allez on les lève on les lève on les lève, 
ça va Adrien ? T’as pas mal au dos ?  
Hé pensez-y s’il vous plaît, un échauffement c’est pas une course, 
Youcksel va moins vite et essaie de bien t’appliquer sur le placement, c’est pas 
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 une course.  
P :Allez ! talons fesses jusque là bas 
E : oh non ! 
P : et ben on tape pas trop fort ! C’est bien c’est bien c’est bon c’est bon comme 
çà, allez on enchaîne on fait pas chassés attendez 
 
8  
Démarrent l’exercice, les 
réalisations sont très 
diverses, plus ou moins 
face au mur, plus ou moins 
élevés, certains reprennent 
une course normale avant 
la ligne 
 
L’élève qui pense avoir 
compris montre 
 
 
 
Accompagne ses élèves 
sur quelques mètres et 
revient au point de 
départ 
 
 
 
 
 
 
 
Montre ce qu'il fallait 
faire 
E : c’est quoi ? 
P : comme ça mon pied qui vient chasser l’autre. Attendez attendez j’ai  pas fini 
ma consigne... Pas chassé en regardant par là bas on passe la ligne rouge on se 
retourne on regarde par là bas même chose au retour. 
Et alors qui c’est qui se retourne ?! 
E : xxxxx 
P : Oui il a raison Fouad, je vous avais donné une consigne que vous n’avez pas 
bien compris 
E : si j’ai compris 
P : non tu t’es trompé.  
E : non j’étais comme ça 
P : Alors oui, ce j’avais demandé c’est je fais pas chassés en regardant par là bas 
quand je passe la ligne rouge du centre je me retourne vers là. Vous, vous êtes 
tournés au bout pour revenir donc c’est pas grave le le résultat est le même. 
On termine une dernière série jambe tendue on va chercher avec les heu  
E : xxx 
P : ben c’est pas grave essaye ! 
9  
Les élèves démarrent, 
chacun réalise à sa façon 
(amplitude, tension des 
jambes, action de la pointe 
de pied) 
 
 
Les élèvent se mettent en 
 
 
 
 
 
 
Circulent et organise 
les deux colonnes 
 
Voyons… jambes tendues jambes tendues 
 c’est ça c’est ça Faïza !  c’est ça Faïza continue ! 
 Allez Fathia, ouais ben c’est les pointes de pieds qui viennent tirer ici devant  
P : bien alors hop on remet le plot, on va terminer sur l’échauffement,  
vous allez vous mettre par 2, un qui se met ici, le partenaire qui se met de l’autre 
côté, 
voilà, donc il doit y avoir 2 colonnes après. Donc Touathia t’es avec qui ? 
E : elle est avec moi,  
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place progressivement P : donc Alexandra se met ici Touathia se met en face 
E : le contraire 
P : bon c’est pareil, allez, vous vous mettez plus loin, vous reculez d’un pas, alors 
vient là Edith, Oliver là bas, voilà ! Il doit y avoir 2 colonnes, enfin vous le 
connaissez on l’a déjà fait   
E :   
E : xx 
 
10  
Les élèves sont dans leur 
colonne, écoutent 
 
Explique face aux 
élèves 
 
Bande partiellement audible 
P : j’vais l’expliquer, j’vais l’expliquer 
P : tu viendras ici avec marie et carla, donc tu te mets ici, tu viens là 
P : Alors c’qu’on fait pour terminer l’échauffement on va faire la course l’un 
contre l’autre 
E : la course ! 
P : oui 
E : ah ouais la course 
E : oh non 
P : tout c’que je fais tu vas dire non aujourd’hui ?  
E : on va courir ! 
P : Alors on va compliquer un petit peu, pour pas partir trop vite vous posez un 
genoux à terre 
E : lequel 
P : voilà, n’importe le lequel, donc moi je place,  
attendez, chuut,  
moi je me place au milieu, donc vous faites la course jusqu’à moi et ensuite vous 
marchez pour aller vous placer même chose derrière les 2 plots qui sont là bas 
mais face là bas 
 
11  
 
 
Les 2 premiers élèves 
 
 
Reste prés des élèves 
au départ et se déplace 
E : xxx 
P : c’est compris ? oui 
P xxxx bande partiellement audible 
P : vous y êtes ? top ! 
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démarrent correctement 
 
Les élèves font l’exercice, 
certaines filles ne mettent 
pas le genoux à terre. 
 
Productions hétérogènes 
 
 
progressivement vers la 
ligne médiane du 
terrain 
 
P : top ! c’est bien 
P : en place 
P : top ! 
P : vous y êtes ? top !  
P : top ! 
P : vous y êtes ? top !  
En place 
E : xxxxx 
 
12  Se retourne et 
surveillent ce que font 
ceux qui sont arrivés et 
doivent se replacer 
 
 
 
P : vous y êtes ? vous y êtes ? top ! 
P : genoux à terre ! 
P : Vous vous replacez derrière. 
P : Vous y êtes ? top !  
P : bien !  
P : vous y êtes ? top ! allez allez ouais, c’est pas mal ! 
P : prêt ? top ! 
P : allez en place, prêt ? top ! 
P : allez les derniers c’est bon ? top ! 
 
13  
 
 
 
 
 
Les élèves réalisent la 
consigne d'être assis au 
départ dos tourné 
 
 
Se rapproche des 
élèves. 
 
 
 
Reprend sa position 
proche de la ligne 
d’arrivée 
 
P : xxxxxx  bien , vous écoutez, on va s’asseoir face là bas, assis, voilà, assis, 
voilà, quand je vous donne le signal vous vous levez et vous partez, d’accord ?  
E : monsieur xxxx 
E : xxxx 
E : oh oh oh  
P : xxxxx 
P : vous y êtes ? top ! 
P : xxxxx 
P : les fesses par terre ! Attention…  top ! allez 
P : Attention top ! 
P : go ! faux départ, top ! allez !  
 
14   P : attention, , top ! allez vite !allez xxx  c’est bien ! 
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En souriant, à l'élève 
qui a dit le top à sa 
place 
 
 
P :  attention … 
E : top !  
P : c’est moi qui donne le signal ! 
P : top ! c’est bien c’est pas mal 
P : Attention ...top ! 
E : xxxx 
P : attention , xxxxxx  top  
P : top ! c’est bien c’est pas mal 
P : Attention ...top ! 
E : xxxx 
P : attention , xxxxxx  top  
 
15  
Les élèves paraissent 
prendre en compte les 
demandes de l’enseignant. 
Seul un petit groupe de 5 
élèves est en marge et ne 
paraît pas concerné 
 
L’enseignant regroupe 
les élèves et leur donne 
des consignes de 
groupement  
tout en allant chercher 
du matériel dans le 
local sur le bord du 
terrain 
attention ! top ! 
P : attention ....top ! C’est bien  
 
P : problème de micro momentané  
xxxxxxxxx xxxxxxxxxxxxx 
xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 
 
 
P : xxx  si y en qui sont 3 xxxx (va au matériel) 
 
16  
Les élèves discutent, 4 
chahutent dans un coin, 2 
dans un autre. 
 
Brouhaha 
 
 
 
Les élèves vont dans les 
 
Va au local matériel et 
reviens 
E : xxxxx avec jonas xxx 
P : alors attends, mettez vous par 4, vous avez réussi a vous placer par équipe de 4 
E : monsieur on est que 3 
P : c’est pas grave, 3 ça va, là vous êtes 4 ? là bas y sont combien ? 
E : on est 2 
P : 4 , 2 , 4  
E : xxxx 
P : non vous allez venir là , allez vous asseoir par groupe, vous vous asseyez dans 
les tribunes par groupe. 
P : Kévin ! viens là. 
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tribunes 
17 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelques élèves parlent 
fort 
 
Toujours dans les tribunes 
Debouts, vont de l'un à 
l'autre  
Brouhaha 
 
Dispose les marquages 
au sol 
 
 
 
 
Termine le marquage et 
vient en face du groupe 
 
Tu mets des plots en face de ceux là,  à peu prés à 50 cm devant la ligne bleue de 
l’autre côté là bas, en face. 
E : ouais kévin ! 
P : Avance, devant la ligne bleue devant la ligne bleue, Kevin ! vas-y pose le 
premier pour voir ? Voilà ! Là . 
P :  ouais essaies de les mettre tous sur la même ligne quand même hein ! T’es en 
train de dévier petit à petit, allez vas-y c’est bon c’est bien !  
P : Allez stop. Asseyez vous, là vous êtes toutes les 4 ?  
E : oui 
P : là ? vous êtes 4, vous êtes 3 
 
18  
Brouhaha 
 
 
Toujours dans les tribune 
sauf Kévin 
 
 
 
 
 
 
Compte à voix haute 
ses emplacements 
S’adresse à Kévin 
 
Face au groupe 
E : y’a kevin 
P : ok 
E : monsieur on va faire quoi ? 
E : monsieur ?!, monsieur ?!, monsieur ?! 
P : alors ici, Fouad je te prends, tu vas te mettre avec eux là, d’accord ? avec 
issouffa. 
Non là vous restez les 3. 
E : xxx monsieur 
P : 4 –5.  
P : tu me rajoutes 2 plots en plus un peu plus loin et 2 plots en face. D’accord ? 
P :  bien alors voilà ce qu’on fait.  
Sélena ! allez,vous aurez le temps de discutez après.  
E : on fait quoi là ? 
P : voilà ce qu’on fait. On va travailler à nouveau sur les passes et le déplacement, 
19  
 
Silence 
 
 
 
 
 
Face au groupe 
 
 
 
pour l’instant on continue  sur la fin de l’échauffement , un début de premier 
exercice, vous avez donc des plots qui sont situés ici donc deux plots d’un côté, 2 
plots en face. Vous allez mettre 2 élèves d’un côté pour ceux qui sont 4, 2 élèves 
de l’autre. D’accord ? l’un derrière l’autre. L’objectif de ce qu’on va faire c’est un 
passe et va, c’est à dire que je vais avoir mon ballon en main, je vais l’envoyer…, 
enfin.. c’est plutôt un passe et suit même, je l’envoie je suis ma balle et je vais me 
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participent et écoutent les 
remarques de l'enseignant 
 
 
 
 
 
 
 
Mime en même temps 
que reprend les critères 
donnés par les élèves 
mettre derrière les autres qui sont en face. D'accord ? C’est facile ça. 
 
On rappelle en levant la main, on va faire une démonstration, on rappelle en 
levant la main quels sont les critères  pour une bonne passe. En levant la main 
E : xxxx 
P : oui, j’entends pas … à une main 
E : on ne tire pas au dessus de la tête de l’autre 
P : on ne tire pas au dessus des autres, pour l’instant y’a personne en défense mais 
on le garde pour tout à l’heure. 
E : envoyer dans la poitrine  xxx 
P : envoyer dans la poitrine, c’est à dire ici dans ce rayon là pour que ce soit à 
portée de main si je l’envoie trop haut ou trop bas dans les pieds, 
20  
 
 
 
 
Toujours dans les tribunes 
 
 
 
 
 
 
 
 
3 élèves démontrent. Les 
autres regardent des 
tribunes attentifs 
 
 
Face au groupe 
 
 
 
 
 
Montre l’élève qui 
donne la bonne réponse 
 
 
 
 
Va avec les lèves sur 
un emplacement de 
travail 
 
A la cantonade pour 
l'ensemble du groupe 
c’est moi qu’ai raté ma passe, c’est pas l’autre qui rate sa réception. Un autre 
critère ? 
E : y’en a 3 ? 
E : faut pas jouer comme au rugby 
P : oui pas au rugby, tout à l’heure Faïza l’avait dit  
E : pas au foot 
P : oui on est pas foot ! 
E : Ah ! le contrôle à 2 main 
P : voilà ! j’attendais la dernière chose, le contrôle à 2 mains. Je la bloque à 2 
mains, j’arme mon coude, je place mon pied opposé devant et je lance.  
E : xxxx 
P : toi tu veux faire la démonstration ?! 
E : ah non non non ! 
E : je me mets là et toi là bas 
P : les 3 qui sont là alors en place.  
E :xxxx 
E : vas-y 
P : Ceux qui sont 3 c’est 2 d’un côté et un en face. Alors on regarde 2 secondes ce 
que ça donne. Ouais ! Bien !  
E : et Medhi 
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resté dans les tribunes 
 
Valide les bonnes 
réponses, sanctionne 
les mauvaises 
 
P :hop Medhi tu te trompes il faut que tu suives ta balle hein ! Et vous vous êtes 
que 3 alors il faut aller vite. Enchaîne. 
21  
 
Les élèves se mettent en 
place 
 
 
 
Les élèves sont sur les 
espaces, attendent les 
ballons 
 
 
Se tient au milieu du 
gymnase avec le panier 
de ballon et les 
distribue. 
 
 
 
A une élève qui se sert 
dans le panier de ballon 
 
 
S’adresse à 1 élève 
 
Bien ! oui ! mauvaise passe : dans les pieds ! Vous arrêtez la balle ici. On arrête le 
ballon on le donne à celui qu’est devant. 
P : Vous vous mettez en place aux différents plots je vous amène les ballons. 
On garde la balle en main. Medhi ! 
Là ici c’est bon. Les 3 vous vous mettez au bout là bas. 
E : xxxxx 
P : J’arrive. Medhi balle en main c’est que es là tu donnes la balle. 
 J’arrive avec les ballon.  
Non non non tu laisses la balle, tu laisses la balle 
E : ah je laisse la balle 
P : oui  
Pour ce qui sont 3  
P : Ca va mal finir je te préviens.  
 
22  
 
 
Les élèves se mettent au 
travail.  
Pour 2 groupes sur les 5, 
les passes sont trop courtes 
arrivent dans les pieds des 
partenaires. 
 
 
 
Reprend l’explication 
au groupe 
en envoyant la balle à 
une élève 
 
A la cantonade 
 
S’écarte des élèves, 
vers local matériel 
 
P :Pour ceux qui sont 3 la balle au départ elle est toujours du côté où il y a les 2 
joueurs, quand il y a en 2 et 1 donc toujours du côté des 2.  
P :Hop !  
E : xxx 
P : oui tu peux puisque vous êtes 4 vas-y.  
 
Allez c’est parti. Et on  doit pas la perdre cette balle 
 
E : xxxxx 
 
P : oui. 
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Revient vers les élèves 
 
E : xxxxx 
P : Oliver c’est pas des tirs c’est des passes ! 
 
23  
 
 
 
 
Une des trois élève court 
avec la balle d’un plot à 
l’autre 
S’arrête sur un groupe 
de fille 
 
 
Quitte ce groupe pour 
aller vers un autre 
groupe de filles, en 
difficulté 
 
 
Arrête le groupe, et 
explique à celle qui n’a 
pas compris la consigne 
 
P : allez on la bloque devant soi la balle. Attend. Oui vas-y  c’est bon on enchaîne   
P : Hop ! la lala Panne micro heurté par un ballon juste son d’ambiance 
P : xxxxxxxxx 
P : allez hop là, non non ! 
 
 
P : hop hop hop , heup, stop ! 
 
 
P : xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 
 
24  
Elles réalisent la consigne 
correctement. Tire et court 
 
Une des filles lance à deux 
mains (touche de foot) et se 
reprend sur l'injonction de 
l'enseignant 
 
Les garçons vont en 
marchant d’un plot à 
l’autre 
Dans ce groupe, 2 élèves 
courent, 2 marchent 
 
Reste avec le groupe 
des filles et regarde 
leur nouvel essaie 
 
 
 
 
 
 
Se rapproche d’un 
groupe de garçons 
 
Passe à un autre groupe 
de garçon 
 
P : Allez hop la ! Vas-y tir 
P : bien ! bien va derrière xxxx 
P : hop lance, bien ! 
 
P : hop ! A une main ! 
P : bien, va derrière, va derrière  
 
 
 
P : xxxxxxx  
P : xxxxxxxx Reprise du son  
 
P : allez on enchaîne, c’est pas mal, centrée là Maximilien, bien hop ! on enchaîne 
 
P :Oui allez hop lance pied gauche devant là , l’autre  là c’est ton pied droit, t’es 
 331 
Passe à un groupe de 
fille 
 
plus à l’aise là non quand même ?  
25  
Beaucoup de ratages au 
niveau du lancer et des 
déplacements marchés 
 
Font l'effort de lancer à une 
main 
 
 Font correctement 
l’exercice au niveau des 
passes, déplacements plutôt 
marchés 
 
 
 
Traverse un groupe de 
garçon qui fonctionne 
bien 
Passe à une autre 
groupe de filles. 
Rapproche les plots 
E : non j’aime mieux comme ça 
P :Alors va derrière, vas-y c’est pas grave 
 
 
 
P : si c’est un peu loin vous avancez un peu. Allez voilà hop, allez  on enchaîne, 
pied gauche si je suis droitière.  
Ouais Séléna c’est bien  
 
P : Stop, venez ici arrêtez les ballons, venez ici. Arrêtez les ballon. Foued !  
P :Pardon. Garde le ballon. … 
P : Fouad ! 2 fois !  
E : xxxx 
P : Arrêter les ballons c’est les garder en main et ne plus les bouger. 
26  
Se regroupent rapidement. 
Sont assez attentifs. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Se met au centre du 
terrain. S’adresse au 
groupe en gérant les 
individu au cas par cas 
Alors y’en a qui s’applique pas.  
Je demande à ce qu’on fasse la passe, la reçoit à 2 mains et j’enchaîne d’accord je 
reste pas 3 minutes là,  à regarder les autres, à discuter etc, j’essaie d’enchaîner.  
Je vous rappelle que on fait une passe et qu’elle doit arriver à hauteur de poitrine.  
Si vous estimez, donc si vous arrivez pas à lancer jusqu’à la poitrine de l’autre là, 
et  que ça lui arrive toujours dans les pieds, vous avancez un petit peu vos plots 
c’est que je les ai mis un peu trop loin, c’est peut être ma faute, alors on les 
avancent un petit peu. D’accord ?  
P :Alors là ce qu’on va faire c’est qu’on va faire la même chose sauf que vous 
allez essayer de faire un record personnel 
E : c’est quoi ? 
P : un record personnel  
E : xxxx 
P : attend. Un record personnel c’est quoi ? 
E : c’est pas faire tomber la balle 
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2/3 garçons commencent à 
baisser la tête, à faire 
rebondir les ballons 
 
P : pas tout à fait puisque on droit aux passes avec rebond. Un record personnel je 
me suis peut-être mal exprimé c’est un record par groupe, 
27  
 
 
 
 
regroupement au centre  
du terrain 
 
donc par exemple le groupe de Youcksel, Medhi et Oliver qui n’écoutent pas les 2 
à côté, ils vont essayer en une minute, moi je donne le départ pour tout le monde, 
en une minute on  va  essayer de faire le plus de passes possible, d’accord, ça veut 
dire que quand je reçois la balle il faut vite que je fasse la passe et que j’aille me 
placer 
E : monsieur 
P : attend deux secondes 
E : c’est mieux à 4 
P : non c’est pareil 
E : ah bon 
P : je dis un record personnel donc pour chaque groupe parce que je ne veux pas 
qu’on compare les uns avec les autres, 
28  
 
 
 
 
 
 
Les élèves se mettent en 
placent 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
donc vous allez compter vos passes par groupe vous essayerez une deuxième fois 
et peut-être une troisième fois d’essayer d’améliorer mon record, ça veut dire 
qu’il faut que j’envoie bien la balle à mon camarade, qu’arrive bien à disposition, 
ça veut dire aussi que si je veux aller vite il faut pas non plus que je mette des tirs 
Oliver parce que si je fais un tir l’autre il va pas arriver à la contrôler, donc j’vais 
perdre du temps plutôt d’en gagner.  
Ca y est c’est bon c’est compris ?  
Donc vous vous mettez en place, ballon là où il y a le plus de joueurs, donc 2 
joueurs, et vous attendez le départ pour tout le monde c’est le même hein ! 
E : c’est quand on les rattrape ou quand on lance qu’on compte ? 
P : quand tu lances, d’accord 
E : et on se met là, xxx à l’intérieur  
P : là ici hop comme tout à l’heure, on se met derrière et vous comptez par groupe 
d’accord ? 
E : ah !! 
P : non ! on arrête les ballons ….. 
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Une groupe démontre 
Demande le silence 
A une élève qui se 
rapproche 
P : ok. Eh ! stop stop stop. 
P : Arrête reste là bas. 
P :On fait une démonstration avec ce groupe là puisque apparemment y en a 
qu’on pas bien compris. Je vais compter,  
Restez à vos places ! 
Les ballons ne doivent pas quitter vos mains.  
Je vais compter à voix haute pour que tout le monde comprenne quand on compte 
et combien de passes ça fait. D’accord ? ! 
29  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Circule dans les 
groupes 
 
Ajuste la distance entre 
les plots 
Par exemple 
E : une minute ? 
P : noon ! quelques secondes et je vous dirais d’arrêter après, d’accord. Top une 
deux 3 4 5 6 ? donc là on attend qu’il revienne, on est toujours à 6, 7 8 Top ! Vous 
avez compris ? C’est pas compliqué.  
Mettez vous en place attention ! Attention au départ ! Prêt ?Vous y êtes ? 
Alexandra c’est bon ?  
E : xxx 
P : reculez un petit peu, vous êtes un petit peu trop près quand même 
E : xxx avoir zéro ! 
P : mais pas du tout, tu vas voir. On parie combien ? On parie ton conseil de 
classe  
E : xxx 
P : (rires). Vous y êtes ? (sifflet). Déjà t’as perdu tu vois vous êtes à trois ! Allez 
on enchaîne ! 
 
30  
Se déplacent en courant. 
Les passes sont de qualité 
variables. Beaucoup de 
précipitation 
 
Les élèves s’arrêtent et 
commencent à circuler 
 
 
 
Se rapproche du groupe 
de Touthia (en 
difficulté) 
P : Allez on enchaîne 
P : Allez on enchaîne.  
P : avance un petit peu là ! 
P : touathia je t’ai dit qu’on marchait pas avec la balle.  
 
 
P :(sifflet) Stop ! Stop ! on reste en place.  
E : 27 monsieur 
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dans le gymnase. 
 
 
31  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Thoutia dit à l'enseignant 
qu'elle oublie qu'il ne faut 
pas marcher avec le ballon 
 
 
Brouhaha les élèves crient 
leurs résultats 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Régule la distance de 
passe 
 
 
 
 
 
 
 
Circule dans les 
groupes 
 
Demande les scores 
 
 
 
 
 
A l’ensemble de la 
classe 
 
P : ça va 
E : touthia elle à rien compris 
E : on en est qu’à 14 
E : xxx elle fait tout tomber 
 
P :Remettez vous en place. Je vous explique. 
E : mais Medhi s’est fait mal 
E : Medhi xxx mal 
 
P : Océane avancez les plots là. 
 
P : Arrêtez les ballons !  
P : Encore. 
E : Encore ?! 
P : ouais ouais .encore, voilà , ça va là ? 
E : pourquoi ? 
P : parce que je l’ai avancé aux autres aussi pour que vous réussissiez mieux, pour 
que vos passes soient meilleures. 
E : xxx rugby 
P : tu oublies ! Tu as compris ce qu’il fallait faire ? Je ne marche pas avec la balle, 
je lance le ballon à une main d’accord ?  
E : oui 
P :Allez replacez vous. 
P : Combien vous ? 
E : xxx 
 
P : Si elle tombe c’est pas grave. Combien ? 
E : xxxxx 
E : monsieur on en fait que 3 nous 
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P : 3 passes c’est tout ? ! 
 
32  
 
 
Brouhaha. Les élèves sont 
agités, excités 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A la classe, à la 
cantonade 
 
A un groupe de fille 
 
E : le temps qu’elle aille là chercher, elle prend son temps 
P : allez (en tapant dans les mains), il faut accélérer un petit peu 
E : xxxx 
P : bien sûr que t’es notée ! Sur la participation, qu’est ce tu crois, ben si c’est la 
même chose 
P : combien vous 
E : 27 
P : combien ? 
E : 28 
P : c’est bien  
P : Vous avez compté ? Vous êtes sûr ? 
P : Bon allez, on le fait une dernière fois 
parce que  vous commencez à faire n’importe quoi, et après on va s’asseoir. En 
place ! 
E : Monsieur on a oublié de compter  
P : C’est pas grave, allez ! vous vous reprenez.  
P :Vous y êtes ? Donc chaque groupe essaie de faire un petit peu mieux. 
P : (sifflet) 
 
P : Allez on enchaîne on enchaîne !Bien ! C’est pas grave c’est bon ! Oui, allez on 
se baisse ! Oui, bien , voilà c’est mieux ! 
 
33  
Meilleures réception des 
passes et déplacements 
plus courus. 
 
 
 
 
 
 
A un groupe de garçons 
 
A un groupe de fille 
 
 
A fathia 
P : ouais ! (à une élève qui tombe) (rires) Allez redresse toi vite ! c’est pas grave 
 
P : pas dans les pieds ! Ouais. Il reste 25 secondes !  
 
P : oui allez ! à une main les filles oh ! va la chercher vite ! c’est pas grave c’est 
pas grave ! Replace toi, replace toi, vite ! à une main ! Regarde où tu la jettes !   
 
Eh ! Fathia, t’es comme ça tu regardes même pas quand tu jettes ta balle.  
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Les élèves arrêtent et se 
dirigent vers les gradins 
P : (Sifflet) . Vous venez là ! Ballon ici vous vous asseyez, vous posez les ballons 
vous vous asseyez. 
 
 
34  
 
 
Assis dans les tribunes.  
 
 
 
Lèvent la main 
enthousiastes, excités 
 
 
 
Face aux élèves  
E : monsieur j’peux allez boire s’il vous plaît ? 
P : oui 
E : Monsieur on est passé de 28 à 35 ! 
P : bien.  
P :Les ballons ici.  
P : Qui a amélioré ? 
E : xxx  (cacophnie)  
E : moi et fathia 
E : nous on avez 28 on est passé à 44 ! 
P : C’est bien ! Et vous ?  
E : on a fait 2 points 
P : 2 points ?! Comment t’as compter ?  
E : j’peux aller boire ? 
P : vas-y Fouad  
E : et bien j’avais le ballon, et y avait Fathia, dés  que j’envoyais le ballon ça 
faisait 1, aprés elle l’envoyait ça faisait 2, après ça faisait 3, et aprés ça faisait 4 
P : Et alors pourquoi t’as dit 2 ? 
E : Et ben, on a fait  2 points de plus   
P : Ah 2 de plus , pardon j’avais pas compris, c’est bien 
E : monsieur j’peux aller boire ? 
P : attend qu’il revienne 
E :  heueu ..2 de moins  
P : de moins ? 
E : non 10 ! xxxxxxx 
P : Et vous vous avez fait mieux ?  
E : non !  
P : non ? 
35   E : xxxxxxx 
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Ont du mal à rester 
immobiles dans les 
tribunes 
 
 
 
 
 
Certains vont boire, 
d’autres sont assis, certains 
se lèvent et s’amusent avec 
les ballons. 
Face aux élèves 
 
 
 
 
 
 
 
Pose les marquages au 
sol 
 
 
 
Aux élèves qui lui 
ramènent les plots 
P : Bon c’est pas grave si vous tombez. Heu ici là donc 
E : on peut aller boire 
E : On est passer de 28 à 35 !  
P : Parfait ! bien ! 
E : xxxxxx 
P : ceux qui veulent aller boire vous allez boire on se retrouve là bas.  Heu Medhi 
t’as bu toi ? Tu peux me ramasser les plots s’te plaît ? 
E : xxxx 
P : si si mais on change, tu ramasses les plots là et tu les amènes au bout.  
E : xxxx 
P : quoi ? Oui ramasses les plots qui sont là bas toi.  
E : xxx 
P : non pas encore 
P : merci 
 
36  
 
 
Les élèves regagne les 
tribunes petit à petit 
 
 
 
Surveillent d'un œil les 
gradins 
P : merci 
 
P : les ballons ils sont dans le panier ! qu’est qu’ils font dehors ?! 
 
E : xxxx 
P : non pas encore. Y’a le temps 
 
37  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Face aux élèves 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
P : j’ai pas oublié mais on n’en est pas encore là 
E : xxxx 
P : chaud là ? il fait froid non ? 
P : bien vous vous rapprochez là, Théo, Maximilien vous vous mettez là,  vous 
vous rapprochez 
E : xxx 
P : on verra 
E : xxxx 
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Dans les tribunes assez 
calmes 
 
Quelques apartés 
E : xxx 
P : eh ? oui oui oui ? quoi ? 
E : xxxxx 
P : Oliver ! mets toi là s’il te plaît, 2 secondes le temps que j’explique.  
 
P : Alors bien. Il y a deux choses sur cet exercice là. Y’en a, dès qui sont sous 
pression y commencent à tirer n’importe où, ils ne regardent même plus où ils 
tirent. 
38  
 
Assis assez calmes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L'attention diminue 
progressivement 
 
Face aux élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En montrant les zones 
dans le gymnase 
C’est pas parce que je vous dit on compte qu’il faut recevoir la balle et lancer sans 
regarder tellement j’suis pressé, hein toutia, on regarde bien où je lance 
E : xxxx 
P : y’a pas que toi hein, donc on s’applique bien. C’est pas parce qu’on est sous 
pression, au contraire je temporise pour  être …..je temporise  pour être bien 
placé. Donc je reçois la balle je fais une bonne passe et là j’ai plus de chance 
qu’elle arrive. 
Arrête Séléna.  
E : qu’est ce que j’ai fait 
P : maintenant ce qu’on va faire, donc c’est encore un exercice de passe, pour 
l’instant on va  faire trois passages par groupe, donc vous allez garder les mêmes 
groupes, 1 2 3 4, ceux qui sont que 3 n’utiliseront que 3 des 4 entrées là bas, on se 
déplace en passes, et on arrive ici pour tirer. 
E : xxx 
E : y’a un gaol 
E : y’a un gardien ? 
P : vous étiez combien vous ? 
E : 4 
P : bon toi tu iras au goal, pour l’instant. D’accord ? Les passes c’est la même 
chose, toujours les mêmes critères, le tir on attend pas d’être coller à la zone 
 
39  
 
 
 
 
 
E : j’adore ce jeu 
P : sourire 
E : c’est vrai xxx 
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L’attention semble baisser 
un peu 
les têtes se tournent un peu, 
quelques bavardages et 
réactions à voix plus haute 
 
 
 
Attend le silence 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Explique en montrant 
les espaces. 
P : on n’attend pas d’être collé à la zone pour faire le pas pour tirer. D’accord ? 
Ca vous intéresse pas quand je parle ?  
E : monsieur et nous ce sera qui le goal ? 
E : un autre 
E : monsieur 
P : je ja je j’attends là. 
E : xxx 
E : xxxxx 
E : Alexandra c’est pas drôle 
P : Fathia ! On attend pas d’être collé à la zone pour tirer, d’accord ?, parce que 
quand vous voulez tirer après vous mettez le pied dans la zone et c’est faute, 
d’accord ?  
On fait 3 passages comme ça ensuite on rajoutera directement 2 défenseurs, ça 
fera du 3 contre 2 ou 4 contre 2, pour ceux qui sont 3 ou 4  ça fait  qu’ on 
travaillera aussi la notion de démarquage. Pour l’instant c’est pas parce que je 
pars par  l’entrée qui est à gauche, hein saida,   
E : oui oui 
P : c’est pas parce que je pars de là que je suis obligé de rester tout le long de la 
ligne, j’ai le droit  croiser un petit peu, de partir à un autre endroit. OK ? 
 
40  
Quittent le gradin 
rapidement. 2 élèves 
restent assises. 
 
 
Les groupes se mettent en 
place dans les colonnes 
avec un peu de difficulté 
 
 
 
 
 
 
Se rend au départ de 
l’exercice et positionne 
les élèves 
 
 
 
vous vous mettez en place avec les mêmes groupes, je vous amène les balles. 
Kévin au gardien. Voilà 
E : xxxx 
P : oui y’en a un 
P : vous êtes combien là maintenant ? 
E : on est 3 
P : 3, donc y’a 4 portes d’entrée vous en choisissez 3, un là bas un  ici,  un là, ou 
un là bas un ici un là bas, n’importe comment. D'accord ?  
P : mais y doit y avoir les lignes 
E : moi je suis ici et là y’a Medhi devant moi 
P :  voilà medhi ici 
E : là y’a carla 
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A la cantonade 
 
 
 
 
 
P : voilà 
E : là y’a xxx et là y’a Sandra 
 
P : les groupes ils sont répartis comme ça là, là je veux des bandes.  
 
Tu te mets en place s’il te plaît, si t'adore ce jeu il faut que tu te dépêches un peu 
plus hein ! 
E : xxxxx 
P : xxx où ? Tu cherches ton groupe. Maximilien t’es où ?!   
41  
 
 
Les groupes sont bien 
positionnés 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Un premier groupe 
démarre 
 
 
 
 
Circule au milieu des 
élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lance le premier 
essaie. 
Suit le groupe sur 
quelques mètres et 
revient vers le groupe 
suivant 
1 2 3 4 , 4 c’est bon, 1 2 3 vous avec xxx c’est bon . OK donc y’a des coins où ça 
va décaler puisqu’en a que 3 hein !  Tiens Sérena 
E : oui c’est moi ! 
P : Donc medhi une fois que vous êtes partis tu peux t’écarter un peu  
E :j’ai rien compris !   
P : t’as rien compris ! 
E : xxxxx 
P : exactement 
E : et pourquoi y’a que nous qu’on a la balle ? 
P : que nous qu’on a la balle ! Y ‘a que nous qui avons la balle. Pourquoi ? ben 
parce qu’il faut une balle par groupe.  
E : et pourquoi vous avez mis xxx 
P : tous les groupes n'ont qu'une balle là. 
 
P : démonstration ! alors, 
 oh oh !  
Une fois que j’ai tiré là bas je récupère mon ballon, je vais sur les côtés et je 
reviens me placer. Quand vous aurez fait 3 passages c’est vous la référence parce 
que vous êtes debout heu devant pardon on changera. 
 
 
42 
 
 
Les passes sont très 
 
 
Vous y êtes ?!  
On verra  
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majoritairement réalisées à 
une main. 
Il y a beaucoup de fautes 
de marcher 
Les déplacements sont à 
peine courus 
Les élèves restent dans leur 
couloir initial 
 
 
 
 
C’est parti ! 
P :Elle a droit de rebondir par terre la balle, bien !pas trop de grande passe ! Allez 
c’est maintenant que tu tires ! Bien ! 
 
Hop Sur le côté tout de suite ! sur le côté Youcksel, toi tu peux revenir par là bas.  
C’est parti , allez ! ouais, oui ! on marche pas avec le ballon ! Allez on accélère un 
peu les filles ! on ne marche pas avec la balle ! Allez Marion bloque la balle, et je 
tire, tire ! Bien !  
on enchaîne c’est parti, bien ! trop loin ! rapproche, 
 c’est parti, les 3. Oui, allez ! bien, des bonnes passes, à une main les passes 
Nancy ! 
43  
Certains élèves se 
déplacent en pas chassés. 
 
 
Beaucoup s'orientent vers 
les partenaires, quelques 
uns commencent à 
dissocier épaules/bassin 
 
Course lente chez la 
majorité 
L'élève tire éloignée de la 
zone 
Oliver fait une passe à bras 
roulé 
 
 
Au groupe qui vient de 
passer 
 
Les commentaires ne 
sont pas toujours des 
validations correctes. 
Ça relève parfois du 
commentaires 
journalistique 
Tu récupères Alexandra allez vas-y !  
 
On reviens la balle dans les mains on se replace,  
 
allez tire Touathia ! Oh la la la la la la  
 
C’est parti, c’est parti ! oui ! je ne marche pas avec le ballon, 
bien ! je ne marche pas avec la balle, bien ! Marché ! 
 
C’est parti,  
sur les côtés Océane ! 
trop loin !  
 
C’est parti ! Allez c’est pas grave c’est pas grave on la bloque à 2 mains la balle ! 
Ouais c’est bien ça ! oui ! ouais ! Applique toi Oliver !  
Allez on la bloque hop ! A 1 main vos passes , à 1 main à 1 main ! oui ! ouais 
44 La zone de tir est parfois 
éloignée de la zone. 
 
 
Les élèves sont dans leurs 
idem 
 
 
Fait un bilan en mimant 
allez hop ! allez tu tires, tires ! heu Sabra ! Pied gauche devant si tu es droitière.  
C’est parti ! (fin K7 1) 
C’est quoi ces passages là, on dirait que vous avez jamais touché un ballon, on 
s’applique un minimum !  combien de pas j’ai le droit avec ballon en main ? 
E : 1 ! 
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colonnes, attentifs P : combien ?! Combien ?! 
E : 1 
E : 3  
E : 2 
E : 3 pas oh ! 
P : 3 pas balle en main ! Donc je me ballade pas comme ça sur 5 mètres ! Là je 
fais marcher à chaque fois ! Ensuite Nancy, et c’est pas la seule, je vous demande 
d’insis, j’insiste sur la passe à une main , à chaque fois tu fais marcher et après tu 
fais une passe comme ça ! Je reçois la balle je fais un pas pour me placer je 
relance ! D’accord ! On s’applique un minimum, d’accord ? 
45  
 
 
Déplacements plus courus, 
les passes sont de qualité 
moyennes (précision 
hauteur et direction, et 
intensité) moins de fautes 
de marcher. 
Plus de dissociation 
nécessitée par le vitesse de 
course. 
 
Plus de passes en 
mouvement même si 
beaucoup d'élèves orientent 
leurs appuis vers le 
partenaire 
 
 
 
 
 
Se positionne au milieu 
des élèves au départ, 
regarde ceux qui 
passent 
et on essaie d’aller un peu plus vite, là on dirait qu’on va s’endormir au milieu du 
terrain.  
C’est parti ! Allez ! Oui ! pas besoin de ce dribble ! Bien ! 
C’est parti les suivants allez go ! Hop ! je reçois, je passe, bien ! ça va on 
récupère, tout de suite ! bien allez faîza encore ! Je la récupère, allez !  tire ! Allez 
on tire maintenant c’est pas grave, bien ! 
C’est parti !allez concentré, hop ! oui ! ouais, pas mal ! , c’était pas mal, heu 
Jonas, essaie de tirer vers le bas avec un rebond devant le gardien. Essaie de tirer 
vers le bas, d’accord ? 
C’est parti ! pas normal sur la première passe on doit pas la perdre,  
bien c’est mal , on enchaîne ! 
Allez !Séléna on s’applique allez c’est parti !  oui ! 
46  
 
Quelques élèves marquent 
 
 
Au groupe de filles en 
ouais ! oui oui oui ouais et Kim ! marcher oh aie aie ! 
 
C’est parti ! Allez on s’applique les 3 là. A une main Nancy hein, à une main ! 
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encore un arrêt au moment 
de faire la passe 
 
idem 
 
Le sens que mettent les 
élèves dans l'exercice est 
divers selon les savoirs 
disponibles : 
- marquer le but 
- réussir les passes 
- atteindre vite la zone de 
tir  
difficulté Voilà ! C’est bon, bien allez on la contrôle et tu tires, ça va, voilà ! c’est mieux 
Nancy !  
C’est parti ! Issoufa ! 
E : xxxx 
P : oui on va refaire un tour 
E : Carla t’as vu tuxxxx, on refait un tour après 
P : t’as pas besoin de faire ce petit dribble qui te sert à rien là  
C’est parti !  
E : monsieur xxxx 
P : allez c’est pas grave, hop on enchaîne, allez Oceane c’est pas grave ! hop 
E : monsieur 
P : pas dans les pieds de Faïza ! tu lui lances dans les pieds là !  
47  
Passage moyen. Les élèves 
en attentes s’agitent 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A une élève qui rate 
son tir 
C’est pas la faute de Faïza, c’est la passe d’Océane qui était pas très bonne.  
Top. C’est parti !  
E : on arrête 
P : non on fait un autre passage parce que c’était pas trop bon, le début était pas 
bon. 
Bien, Maximilien  
Dernier passage pour tout le monde !  
C’est parti ! 
Océane, pas dans les pieds la passe, hein, d’accord ?.Allez ! C’est parti ! ouais ! 
oui, ouais, Allez ! 
E : elle est où Alexandra ? 
P : Et là je tire ! Ouille ouille ouille ! 
 
Et là c’est qui ? Alexandra ? C’est parti ! 
Ouais, Nancy on s’applique . Allez c’est pas grave, hop ! oui ! allez là contrôle 
tout de suite devant, 
48  
 
 
A l'élève qui rate le 
controle 
allez tu tires Nancy tire ! tire ! Oh là là !    
E : xxx 
P : Et oui y’a zone ! 
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Une passage net d'un 
groupe de garçons 
P :Encore c’est parti ! 
E : c’est moi qui tire 
P : non ! il sert à rien le drible qu’il fait Issoufa.  
C’est parti !Allez ! ouais, c’est pas grave ça continue 
Oui pardon, quoi ? 
E : xxxx 
P : hum  
E : lui aussi y joue au panier 
P : qui joue au panier ?!  
E : xxx 
P : Et les derniers à passer là c’est parti ! Et un beau passage ! Ouais merci ! Allez 
tire ! Bien ! 
Top ici.  
Qui était 3 là ? Oliver, vous ? tu vas au gardien 
E : oh j’voullais y aller ! 
P : Adrien, et c’était qui le deuxième ?  
 
49 Assez agités 
 
 
Attendent à l'emplacement 
du départ. Remuants 
 
 
 
 
Explique leur rôle aux 
deux défenseurs 
E : moi , c’est moi 
P : Vous venez là . Alors je distribue 2 dossards à eux, c’est pas pour les équipes 
d’accord ? Tu vas les chercher, et tu fais vite. Donne moi le ballon. 
Vous, vous défendez sur la moitié du terrain, sur l’autre moitié du terrain 
E : c'est à dire 
P : C’est à dire que vous essayez de leur prendre la balle, OK ? Vous dépassez pas 
la ligne rouge, vous défendez sur toute cette partie là, mais on ne traverse pas la 
ligne rouge, d’accord ? Voilà, vous mettez un dossard rouge.  
Stop ! 
E : c’est mon bébé 
P : il a une drôle de tête ton bébé ! 
E : xxx 
E : il a deux têtes ! 
P : tu te remets avec ton groupe 
E : xxx 
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E : et il a 2 têtes !  
P : Eh ! Ca va bien maintenant hein, d’accord ? Non non Séléna , d’accord ? 
50 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Après un peu d’agitation se 
rapproche du prof, plus 
attentif. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Explique aux élèves 
regroupés à l'endroit du  
départ de la situation 
 
 
E : xxxx, oui oui 
P : non non j’explique, Théo ! Ca y est les oreilles c’est bon tu les lâches !  
Vous arrêtez les ballons,  
Séléna ça y est ! 
Alors, Lâchez ça, vous allez pas commencer à me casser les pieds hein ?  
Medhi tu arrêtes ta balle.  
Alors c’est la même chose, sauf que cette fois ci si vous vous appliquez pas 
davantage sur vos passes, il y a les 2 défenseurs qui sont au milieu qui vont vous 
l’intercepter. D’accord, ils vont vous la piquer, ? Une fois qu’ils vous l’ont prise 
c’est terminé, ils vous la rendent et vous repartez derrière, d’accord ? Donc qu’est 
ce que je fais ? Ils ne défendent que sur la deuxième moitié du terrain, donc sur la 
première ça va on est tranquilles, dès que j'arrive à la moitié, j’ai le droit quand je 
reçois le ballon de temporiser, regarder, mes partenaires qui se démarquent, qu’est 
ce c’est se démarquer ? 
E : xxxx 
51  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Se mettent en place vite 
 
 
 P : pas de défenseurs à côté 
E : tout seul 
P : on est tout seul, oui 
E : personne autour  
P : personne autour, oui et on évite aussi d’être dans l’axe d’un défenseur, c’est à 
dire d’être derrière le défenseur, puisque c’est là que tout à l’heure on disait les 
passes par dessus, on évite d’être derrière le défenseur parce que j’suis obligé de 
faire une passe par dessus  
E : et le xxx 
P : d’accord ? donc là ça va être plus dur, donc c’est au partenaire de se 
démarquer, j’vous rappelle que si je pars de là j’ai le droit de changer de direction 
etc OK ? on essaye ? on se place déjà, on se replace par groupe 
E : monsieur xxx on est 4 
P : ouais ben c’est pas grave, oui il y en à un qui se met sur la quatrième entrée.  
Reculez un peu, Océane, 
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Premier groupe. 
 
Bien ! alors démonstration avec les 3 là, c’est parti ! ouais, 
on vient l’aider, on est sur par dessus là 
52  
Démonstration par un 
groupe de garçon : Tir d'un 
joueur démarqué (seul face 
au gardien) après une passe 
accélérée vers l'aile 
 
Le groupe de filles un peu 
en difficulté : passes 
courtes, lentes.  
 
Les défenseurs se percutent 
 
 
Autre groupe : Séléna  
évite la balle qui lui 
adressée 
 
Est au départ du jeu 
 
 
 
 
 
au groupe de fille faible 
 
 
 
Arrête les élèves se 
rapproche d’elles : 
« arrêt photo » 
 
voilà à droite  tout de suite !  Bien ! Voilà ! C’est pas grave c’est bien joué ça !A  
part les 2 premières un peu trop hautes.  
 
 
Les défenseurs vous y êtes ?! 
 
Allez vous !, on s’applique, on va jusqu’au tir ! C’est parti ! Bien, oui, allez allez, 
y se sont plantés !, tire !allez ! Ah ah ah (rire gentil) C’est pas grave ! 
Issoufa tu leur redonnes la balle aux filles ! 
 
C’est parti ! Attention à ça, Séléna tu la prends hein ! Non ! top ! Bouges plus ! 
bouges plus ! Marie, t’as vu où tu es ?  tu voulais l’envoyer à Sabra ? T’as vu où 
elle est ? Y’a les 2 rouges qui sont devant ! C’est pas parce que tout à l’heure vous 
vous faisiez des passes comme ça qu’il faut rester systématiques,  s’ils sont là bas 
ououf tu refais ici hein ? 
53  
 
 
l'élève allait faire la passe à 
un NP chargé. Sur 
l'injonction de l'enseignant 
"non!", elle tourne la tête et 
fait la passe à un NP libre. 
 
 
 
 
Valide le changement 
de décision de l'élève 
 
 
 
 
 
 
Allez  on va se replacer derrière, on se replace derrière.  
Youcksel arrête avec le ballon ! 
 
C’est parti ! j’ai le droit de refaire la passe à un partenaire, s’il est démarqué. 
C’est parti !Allez go !  déjà y’a marcher pour commencer ! Attention on  vient 
l’aider ? Allez qui est démarqué là ? non ! Voilà ! Bien ! OK, allez Faïza ! C’est 
pas grave continue ! Ah uuuu, on continue plus non. 
 
On revient sur le côté 
Les défenseurs en place.  
 
C’est parti ! Allez, on calme le jeu, doucement, doucement, attention ! Qui se 
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Se rapproche d'un élève 
du groupe  
démarque ? Qui bouge ?  
Et heu, t’as bien temporisé c’est bien,  y’avait maximilien qui était un peu plus 
loin de Foued, donc y’avait peut-être moyen de faire un petit peu mieux. Au 
prochain passage ça va passer.  
 
 
54  
 
Groupe de 3 garçons : tir 
alors que plusieurs actions 
hasardeuses se succèdent 
(passe par dessus la 
défense dans "le paquet") 
 
 
 
 
 
 
 
Fait la passe sans regarder 
Toujours au départ de 
l’exercice 
 
Commente son action à 
Oliver 
 
 
 
 
 
 
 
 
Arrête les filles et montre 
à l'élève ce qu'elle a fait 
C’est parti ! Medhi ! on y va 
E : xxxx plus prés des buts 
 
P : c’est mauvais ça !  
E : oh oh  
P : Attends 
P : Oliver ta passe quand tu es là tu lui envoies à moitié au milieu de tout le 
monde, pas terrible, quitte à faire une passe jusque là bas il vaut mieux que tu 
passes par un relais ici au milieu, d’accord ?  
 
C’est parti ! Allez !Doucement, top ! 
E : qu’est ce tu fais ?! 
 
P : top ! reprend.  Je t’imite. Regarde Touathia. Je dis top, donne moi la balle 
Alexandra, 2 secondes j’te la rends. Je dis top, t’as même pas regardé Nancy et 
tu fais ça. Tu regardes là bas, comment tu veux lui faire une bonne passe, tu 
regardes les gens quand tu fais une passe.  
55 Le groupe le plus en 
difficulté. Les élèves 
courent en tenant la balle. 
Aucune PI, restent sur 
l’exercice sans défenseur.  
 
Depuis le début il y a eu 2 
tirs tentés sur 6 passages.  
Un des groupes de filles se 
 
Arrête les élèves, se 
rapproche d’eux. Arrêt 
sur image 
 
 
Revient au départ 
C’est parti, doucement, allez c’est pas grave, contrôle la ta balle, doucement ! 
regarde Nancy, regarde ! Top ! Y’a Adrien qui est collé à alexandra, je te dis 
doucement regarde, toi de suite « vlim » tu lances ! Prenez le temps. On se 
replace.  
 
 
Après on va changer les défenseurs.  
C’est parti ! Allez oui, hop, je reviens, reviens ! refais la passe ici, non c’est pas 
grave, refais la passe ici va pas chercher trop loin, Voilà ! Séléna ! vous pouvez 
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fait intercepter deux fois 
d'affilée alors que le 
deuxième essais était 
correct 
bouger et changer de place !    
C’est parti faïza,  allez, va doucement, hop je regarde, touché, t’as qu’à regarder 
et revenir sur le côté  
56  
 
 
 
 
Le groupe de fille en 
difficulté ne parvient pas à 
la zone de tir. Sont 
interceptées avant 
 E : monsieur  
Donne leur, continue, on continue c’est parti, hum,  
voilà tu lui remets elle est prête, ça joue ! 
 on ne contrôle pas avec le nez ! 
 Démarques toi Océane, bouges Océane ! 
Eh ! vous êtes parti comme ça , donc ici, toi là toi là, vous restez comme ça. 
Océane quand je te dis bouge démarque toi ça veut dire que tu peux partir là bas 
contre la ligne rouge hein ! T’es pas obligée de rester devant et de marcher sur 
cette ligne là hein d’accord ? Pensez y à ça. 
 
Suivants ! C’est pas grave, normalement c’est perdu là y’a pied ! on se 
démarque ! pas par dessus ! Reviens derrière voilà ! Oh aïe aïe ! 
57 Les élèves restent dans leur 
couloir de départ. Il y a 
finalement peu de 
démarquage sauf chez 1 
grpe de garçon.  
 
S’occupe du garçon qui 
vient d’être percuté par 
un ballon lancé par un 
camarade (contrairement 
aux consignes) 
allez pim ! Ca va. T’as vu Jonas tu veux faire par dessus t’es contré au début. 
C’est parti !  
Viens là. 
E : Aïe Aïe Aïe 
P : Tiens range moi ça s’il te plaît. Qu’est ce que j’ai dit pour les ballon ? 
Relève toi un peu, mets toi comme ça, tu peux te lever ? Voilà, lève toi essaie 
de te redresser, redresse toi redresse toi, tu vas t’asseoir après , redresse toi 
redresse toi,essaie de te tenir droit. 
E : xxxx 
P : ben oui il pleure, ça fait mal gros malin ! Tu t’es même pas excusé. Xxxxx 
Viens. Vous vous mettez en place là bas. 
E : xxxx 
P : Vous attendez. Va aux toilettes, Youcksel, tu vas boire un coup xxx 
58  
Les autres élèves (que le 
blessé) commencent un peu 
 
 
 
Foued viens là !  
E : je peux l’remplacer 
P : oui 
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à s’exciter, à s'agiter. 
 
La plupart sont à leur place 
en attente, 2 /3 jouent 
jonglent avec un ballon à la 
main, des interventions 
orales un peu dans tous les 
sens à propos des 
permutations (de rôles).  
 
Brouhaha : les élèves 
parlent en même temps que 
l'enseignant 
 
 
Le calme revient 
 
 
 
 
 
 
 
Temps flou de remise en 
place après le 
changement de défenseur 
 
 
 
 
 
S’agace et crie  
P : Tu donnes ton dossard ! 
E : J’peux pas remplacer heu Adrien ?... 
P : Vas-y  
E : Yé ! 
P : Foued viens là,  
E : et moi j’pourrais l’faire 
E : xxx 
P : Séléna est avec vous ? Foued tu es avec les filles là devant, mets toi en 
place, mets toi là.  
E : monsieur 
E : xxxxxx 
 
Hé stop stop stop, STOP ! Il peut pas se passer 2 minutes sans que ça parte dans 
tous les sens !  
Youcksel assieds toi un peu si tu veux.  
 Oliver tu recules, 
 
59  
 
 
 
Les élèves râlent parce que 
les deux nouveaux 
défenseurs ne respectent 
pas la consigne 
 
 
 
 
 
A la demande des élèves 
redonne la consigne aux 
défenseurs 
Adrien tu te mets avec Medhi et oliver, Medhi, qui est là, tu le connais ? Et 
Oliver. Donc tu te mets sur la même ligne.  
Toi Foued t’es avec elle.  
 
Actives en défense ! et vous vous appliquez un peu plus. C’est parti !  
E : xxxxxxxx 
P : oui c’est vrai, j’leur ai pas donné la consigne.  
Vous vous replacez là, Séléna  vous avez pas le droit de dépasser la ligne rouge. 
E : c’est nul alors ! 
P : c’est parti ! vous reprenez ! 
P : heu top perdu ! 
c’est parti les suivants 
tu leur rend la balle 
c’est parti ! 
Ca va Youcksel ? ça va ? T’attend un petit peu on va voir. 
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60  
Passages très moyens 
 
 
 
beaucoup d'agitation  
 
Seulement 3 élèves passent 
à la fois contre les deux 
défenseurs et le gardien. 
une dizaine d'élève attend 
et s'agace.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Echange avec Jonas 
P : pas par dessus, pas par dessus, on se replace,  
P : C’est parti Oliver ! 
P : Voilà ! perdu. Mauvaise passe, je grille tout.  
 
P : Vous y êtes ? C’est parti ! Voilà, doucement, maintenant je bouge, je 
bouge ! restez pas collés. Bien Théo ! Jonas pas de passe en l’air, en haut 
comme ça. 
E : xxxxx 
P : i l était bien  déplacé heu démarqué, essaie de rester tendu, ne lance pas vers 
le haut ici 
E :  ouais mais il aurait xxx 
P : Non y’avait personne devant 
E : mais séléna elle aurait pu xxxxx 
P : ben justement il que tu fasses une passe assez tendue 
P : c’était qui la dernière ? 
61  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
les joueurs qui viennent de 
passer ne reviennent plus 
sur les côtés mais au milieu 
de ceux qui font leur essai 
 
Accompagne les élèves 
du point de départ de 
l’exercice jusqu’au 
milieu du terrain 
Foued tu repasses avec elles.  
E : y’a pas de ballon ! 
E : xxxxx 
P : Allez, c’est parti. Doucement ! Ca va c’est bon y ont perdus.  
E : mais monsieur !  
E : xxxxx 
E : xxxx 
P : Sabra,  
P : c’est parti. 
 
P : tu reviens sur le côté s’te plaît heu !   
E : mais on a plus de ballon 
P : Oh ça devient pénible hein .  
Sabra sort les mains des poches !  
P : Viens me voir 
P : C’est parti. 
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E : y’a un décalage, y sont plus que 3 
P : on vient chercher le ballon ! 
E : mais y ont que 3  y’a un décalage. 
62  
 
 
Le groupe des garçons 
réalise un bon passage : 
mobilité des non porteurs, 
passe rapide au joueur 
démarqué et tir 
 
A Sabra 
 
 
 
 
Reprend un peu 
d’énergie et de 
conviction dans la voix et 
la posture 
E : Monsieur !monsieur ! après Oliver , on refait un tour ? 
P : Eh tu sors les mains des poches, je sais que sur les passages t’as pas eu trop 
la balle mais tu fais un effort 
P : Medhi ! elle est pile devant toi ! et tu jettes quand même la balle. 
P : C’est parti ! Suivants. Tire ! bien ! Ca c’était pas mal enfin !  
 
Vous y êtes ? qui est là ? Foued ? C’est parti ! allez. Doucement quand 
j’approche de la ligne, doucement ! Ouais, allez enchaîne ! 
E : oh la gamelle ! Monsieur vous avez pas vu la gamelle ! 
 
63  
 
 
Les passages évoluent peu 
 
La poursuite de l'action est 
permise par les fautes non 
comptées (marcher, reprise 
de dribble, pied)  
 
 
 
 
 
Les élèves se dirigent vers 
les tribunes 
S'approche d'alexandra 
 
 
 
 
 
Au départ  
 
 
 
 
 
 
 
A Sabra 
 
Récupère les ballons et se 
dirige vers les gradins 
 
P : Eh, Touthia, heu Alexandra regarde, tu veux l’embêter d’accord, c’est 
intelligent déjà bravo,donc tu ramènes la balle jusqu’ici, elle est toute seule en 
défense,  
E : xxxx 
P : elle est toute seule en défense, faut que tu l’aides 
 
P : Dernier passage après on arrête ! 
P : ça va Youcksel ? 
E : xxx 
P : Non 
P : C’est parti ! 
E : j’peux y aller en défense ? 
P : en quoi ? 
E : ou en gardien ? 
P : Sabra sort les mains des poches bouges toi un peu. Sabra bouges ! marcher !  
 
Bien, stop ça suffit. Vous posez les ballons vous allez vous asseoir là bas. 
E : xxxx 
P : non  
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Attend le calme E : monsieur 
E : monsieur j’peux aller 
P : non ,c’est bien beau de demander des choses, maintenant faut rendre hein, 
"shuit" là bas 
64  
Assis dans les tribunes 
 
 
 
Le calme revient 
 
Face aux élèves 
Va t’asseoir s’te plaît 
Allez, Séléna dépêche toi s’te plaît,…. c’est pas comme ça qu’on se dépêche.  
 
Sylvain ! viens là.  
 
C’est pas normal que vous mettiez si peu de bonne volonté, et que vous vous 
appliquiez si peu. Je vous répète 50 fois les choses, je regarde, je lance pas la 
balle au milieu de tout le monde, vous continuer à la faire, vous y aller en 
marchant comme ça, je vous dis de vous démarquer y’en a pas un qui se 
démarque, je parle sur la généralité, y’a eu quelques bons passages. 
65  
 
 
Quelques bavardages 
 
Face aux élèves 
Si vous faites pas des efforts, vous progresserez pas, il y a l’évaluation qui 
approche ça va être catastrophique, xxxxxxxxxxxxxxx. 
E : à l’évaluation on va faire quoi ? 
 
P : A l’évaluation vous serez notés en match, comme tout à l’heure. Heu 
…vous allez me chercher les maillots.  
Non pas toi Youcksel ! 
C’est les 2 qui m’ont demandé tout à l’heure.  
Alors aujourd’hui, aujourd’hui exceptionnellement, puisque le jour de 
l’évaluation je vais vous noter de cette façon, vous allez jouer en démixé. C’est 
à dire garçon contre garçon, filles contre filles. C’est à dire que là on va faire, 2 
équipes de garçons et 2 équipes de filles, d’accord ?  
 
66  
 
Les chefs d'équipes se sont 
levés et sont à côté du 
professeur. 
 
Face aux élèves 
Tu viens là Faïza, alors ….voilà, merci, tu prends les rouges. Vous vous 
asseyez. 
E : il en manque un rouge 
P : tiens. Océane là. Les filles là ici. J’avais pas compris que vous vouliez 
distribuer… 
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ça s'agite dans les tribunes 
 cas par cas, donc pour l’instant vous êtes allés me les chercher c’est déjà bien 
merci. Les garçons vous vous mettez là, je veux 2 chefs d’équipe. Je vais 
prendre, … Oliver OK,  
E : xxx 
E :  xxx 
P : Non c’est pas pour le goal , là pour l’instant, je vous explique.  
P : Oliver …. Et heu medhi ici, comme ça vous ne serez pas dans la même 
équipe, vous parlerez pas. 
Tiens, toi tu prends les dossards bleus, hou la la, toi t’as un paquet de dossards 
verts, 
67  
 
Les élèves chefs d'équipes 
choisissent leurs 
partenaires 
 
 
Aide et régule les tours 
de parole 
ici tu commences à choisir vous faîtes un chacun.  
E : je commence ? 
P : Faîza tu commences à choisir les filles vous faîtes une chacune.  
P : c’est lui qui commence j’ai dit. Vous mettez vos dossards, vous restez assis. 
Vous mettez vos dossards et vous restez assis.  
E : c’est à chacune, carla 
P : Hep ! non non non ! On est sur une chacune, 
E : Ah d’accord ! 
P : alors tu a choisi qui ?  Ensuite ?  
E : xxxx 
P : attend tend tend. Qui tu prends ? 
E : Carla 
P : A toi 
E : xxxx 
P : A toi maintenant 
E : je prends heu … xxx 
P : Sarah. A toi .Et séléna donc en rouge. Ah non ! il en reste 2 encore, il y a les 
2 là bas ! Alexandra en rouge, en jaune pardon ! Touthia en rouge. 
E : et Séléna en jaune ? 
68  
Les élèves, debouts devant 
les tribunes s'asseyent  
 P : non Séléna elle a déjà été choisie.  
Vous mettez vos dossards !  
Vous posez ceux qu’il y a en trop, vous vous asseyez, vite !  
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on met les dossards, on pose ceux qu’il y a en trop là bas et on s’assoit !  
Allez Séléna.  
Merci 
E : Ah monsieur j’avais xxxx 
P : C’est pas grave je le rentrerai après. Pour l’instant,  
Oliver tu me ramasses les plots qui sont là bas 
E : xxx 
P : heu, oui voilà merci.  
Vous vous rapprochez les verts ! les verts vous vous rapprochez. 
LES VERTS deuxième fois vous vous RAPPROCHEZ !  
 
69  
 
 
 
Attentifs 
Attend le calme 
 
Le calme se fait  
E : xxxxxx 
E :xxxxxx 
P : Merci.  
Avant de passer en match, pour prendre vos marques par équipes et continuer 
sur du travail de passes et de démarquage, on fait 5 minutes de passes à 10.  
E : xxx 
P : Qu’est tu veux dire ? 
E : il fallait faire des passes à 10  
P : Il fallait faire des passes à 10 ? J’ai dit 5 minutes de passe à 10. Ca veut dire 
que les jaunes et les rouges vous allez être sur la moitié terrain ici en passe à 10, 
vous connaissez les règles,  et les verts et bleus vous allez être là bas en passe à 
10. Si c’est n’importe quoi vous vous asseyez on fait l’évaluation tout de suite, 
d’accord ? 
E :vous êtes énervé monsieur 
P : ouais, moi si vous me cassez les pieds je prendrai vos fiches ce soir et je 
mettrai la note qui correspond. 
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E : monsieur …..avez là 
P : C’est un micro pour entendre ce qu’on dit dans mon dos. 
C’est compris ?! 
E : oui  
P : C’est quoi les limites ? 
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Les filles se mettent en 
place 
 
 
Les garçons sont en place 
sur leur moitié de terrain 
 
 
 
 
 
 
 
 
Avec les garçons, lance 
la passe à 10 
E : la moitié du terrain ! 
P : Voilà donc on dépasse pas la ligne rouge. Si ça touche le mur ou si ça 
touche la balustrade  sur le côté là ici, c’est terminé. 
Les bleus et verts en place.  
5 minutes après on prend les fiches je vous explique.  
Les jaunes et rouges en place ici,  
allez Séléna tu t’appliques, c’est pas grave c’est pour aujourd’hui la prochaine 
fois tu feras chef d’équipe.  
Vous y êtes ?!  
Ah Issoufa tu mets ton dossard. 
E : ah monsieur 
P : Si c’est du n’importe quoi je vous préviens, ça finit mal. 
E : monsieur, au match y’aura un gardien xxxxx 
P : et oui. 
71  
 
 
 
Les filles sont très 
groupées autour du ballon 
 
Passe du groupe des 
garçons à celui des filles 
 
 
 
 
Arrêt sur image : montre 
qui est démarqué et qui 
ne l'est pas 
Mais on tournera pour que tout le monde soit noté en match. Vous y êtes ? 5 
minutes.  
Top ! Allez c’est parti,  
on se démarque et on bouge ! Foued ! c’est parti. 
 
Les filles vous y êtes ? Hop ! c’est parti ! Balle au jaune, on se démarque, les 
rouges on récupère, 1, 2, 3, 4, et on se démarque !  
Stop les filles, stop ! bougez plus ! qui est démarqué ?  
E : hé  moi moi moi   
P : un tout petit juste sur la fin, voilà là t’es mieux, il faut partir là bas, il faut 
aller là où il y a personne, non ! là tu peux pas là, d’accord ? Utilisez tout 
l’espace ! C’est parti !  
Allez joue vite ! Ouais y’ a que Alexandra qui  
Top ! balle aux rouges.  
C’est parti pour les rouges, une, Marie Stop ! top 2 secondes, vous gardez la 
balle, y’a Faïza elle était pas démarquée t’as réussi à lui faire une passe quand 
même 
72   mais t ‘as lancé par dessus 2 jaunes !  
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Des fautes de marcher, de 
la précipitation. Les passes 
sont faites à une main. 
 
Mobilité de la plupart des 
élèves 
 
 
 
 
 
 
Avec les garçons 
 
 
 
 
Revient avec les filles 
E : xxx 
P : donc ben heureusement  elle est arrivée mais normalement c’est une balle 
perdue. Essaie de jouer plutôt sur celles qui sont démarquées. Vous à 2, on 
enchaîne, passe à une main , allez récupère, et là on s’écarte,  
Sarah  écarte toi, regarde là bas là bas, voilà ! l’autre côté,  
 
Regarde, voilà !  bien , allez on la contrôle, qui se démarque ? Qui bouge ? trop 
tard ! Bien ! Attention là sur les pieds c’est des fautes tout ça. ça va, ça va ? 
bien c’est bon ça ! c’est pas mal !  Bien  Foued. Ca repart à zéro. 1,  
E : monsieur ! 
 
P : ouais hop ! tout de suite, hop là  ici Séléna bien ! allez Sarah !, ça c’est 
mieux !, allez Faïza ! 
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Sabra reste immobile loin 
de l’action tend les bras 
pour appeler la balle 
 
Les autres sont mobiles 
Arrête les filles 
 
 
 
 
S’éloigne pour aller au 
local matériel.  
 
Commente du gradin en 
train de chercher ses 
fiches d'observation 
Stop ! Il paraît qu’il y a plus de 10, 1 point pour les rouges. Balle aux jaunes. 
 
 Allez, hé, les jaunes vous avez vu elles vous ont fait courir dans tous les sens, 
même chose faites pareil ! Séléna ! heu  
E : xxxx 
 
 
 
P : Exactement elle a raison voilà faut bouger !  
P : hé tu joues allez vite ! dans le tas ! bien ! avant le mur c’est bon 
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Restent actifs. Les filles 
débordent sur le terrain des 
garçons 
 
En grappe toujours  
 
Cherche ses fiches 
 
 
 
Du gradin 
 
 
 
 
P : hep les filles dans votre terrain !  
Alexandra, alexandra tu joues s’te plaît, tu énerves tout le monde.  
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Bonne activité des élèves 
 
Des cris !! 
 
 
 
 
Les filles s’arrêtent de 
jouer 
 
 
 
Revient sur les terrains  
Aux filles 
 
Aux garçons 
 
 
 
Aux filles 
 
 
P : oui bien vu ! Bien Carla c’est bon ça, ouais, rouge encore ! 
 
P : allez les verts faut les attaquer là ! Chacun le sien, ils vous font ce qui 
veulent là ! Non ! Balle aux verts. Xxxx Balle aux verts !  
E : Monsieur y’a xxxx 
 
P : c’est pas grave on va arrêter là 
P : top ! 
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S’installent dans les 
tribunes 
 vous venez ici ! 
E : monsieur xx peux xxx 
P : heu ..oui 
E : merci 
P : parce qu’y’ a 7 joueurs 
P : vous posez les ballons que je vous explique.  
Alors, je vais vous donner une fiche chacun.  
E : on n’a pas de stylos 
P : Chut chut,j’ai des stylos moi. Chut ! je vous donne fiche chacun, vous la 
lisez, je vous l’explique, et après on envoie, … on envoie qui ? 
E : ben un joueur 
E : un garçon 
P : quel joueur ? 
E : un garçon 
P : on envoie les garçons jouer, donc les garçons la fiche que vous aurez dans 
les mains vous la poserez sur le banc, 
les filles je vous distribuerai un crayon et vous mettrez le prénom du joueur que 
vous observez et votre prénom pour l’observateur, d’accord ?  
77  
Deux élèves vont boire les 
 E : j’suis dégouté 
E : monsieur j’peux y’aller boire 
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autres se font passer les 
fiches  
P : j’peux aller pas y’aller. Oui.  
P : Tiens Faïza, ah t’en as une, tu distribue là haut d’abord 
E :Ok moi j’observe Foued 
P : ah donc t’arbitres pas !  
E : ben pourquoi ? 
P : ben tu peux pas arbitrer et observer. 
E : monsieur c’est qui 
P : On fait tourner là 
E : monsieur c’est qui 
P : Après, d’accord ? 
E : monsieur c’est qui le gardien  
P : non j’vais vous dire 
E : j’peux aller boire 
P : Au gardien il faut tourner. Il faut tourner au gardien. 
P : Adrien dépech ! Vous lisez …vous lisez votre fiche, vous l’avez lu 
E : il tire  xxxxx 
P : Facile hein ? Elle est facile à comprendre ? 
E : Monsieur, monsieur 
E : xxxx 
E : xxxx 
P : on va voir. 
E : moi c’est foued que j’regarde 
E : moi j’arbitre 
E : xxxxx 
P : Normalement c’est pour préparer l’évaluation mais si vous faîtes n’importe 
quoi ce sera l’évaluation. 
78  
Prennent les feuilles dans 
un gentil bazard. 
 
Brouhaha 
 
Attend que certains 
reviennent d'être allés 
boire. 
 
 
E : non 
E : c’est pas bien  
P : c’est pas bien donc applique toi 
E : monsieur j’peux xxxx 
P : après 
P : ils sont tous de la même taille ! d’accord.  
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Va chercher les garçons 
dans les vestiaires 
E : xxxxx 
P : Assied toi, j’ai dit que je les distribuais quand on aura fini l’explication. 
E : xxxxx 
P : ça va être à peu près pareil oui,  
Adrien !  
P : Vous restez assis, 
P :  Foued, tu es là bas, c’est fini l’eau, c’est fini sors, tu boiras après alexandra, 
tu te dépêches,   
là bas Touthia, j’explique, sinon on va y passer 3 jours, t’as tout compris, ? 
oui ?  
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Attend le calme  
P : les garçons vous vous décalés là bas  
E : monsieur il a pas de feuille ! 
P :oui il va en avoir une, mais il a pas de feuille parce qu’il a pris 3 heures aux 
toilettes,  
E : xxxx 
P : on met pas 3 heures pour boire. Ca y est ? Bien Chut ! Chut , chut, ho ho 
Léa, Lea ! 
La fiche donc vous observez un joueur ou une joueuse, vous la regardez votre 
fiche,si t’en as pas Adrien tu en demandes une, tu me donneras ton carnet à la 
fin de l’heure. 
E : mais j’l’ai pas déchirée 
P : Non c’est pas grave, j’suis en train de parler 
P : Regarde moi Medhi, tu sais comment ça va se terminer pour toi ? 
E : quoi ? 
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Attentifs  
 
 
 
 
 
 
P :  quand je te dis de te calmer tu te calmes, c’est pas parce que je tourne la tête 
qu’il faut continuer à faire ton jeu imbécile là.  
 
P : vous mettez le prénom du joueur que vous observez ou de la joueuse, vous 
mettez votre prénom à prénom de l’observateur. Vous n’observez qu’une chose, 
à chaque fois que la personne que vous regardez reçoit le ballon, qu’est ce qu’il 
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Alors que le calme est 
assez correct 
fait : soit il la perd, c’est à dire il se la fait prendre par l’adversaire, il fait une 
mauvaise passe, d’accord ?, une mauvaise passe c’est une passe dans les pieds 
ou une passe trop haute, ou c’est l’adversaire qui l’intercepte. Vous mettez une 
barre. Soit il fait une passe, donc la passe elle arrive et elle bien réceptionnée 
par son partenaire.  Hé j’vous conseille de bien écouter de bien vous entraînez 
aujourd’hui parce que si vous me marquez n’importe quoi, ça va être 0 pour 
l’observateur.  
E : Monsieur, on mettra une passe quand la passe de marie xxxxx au dessus de 
2 joueurs ? 
P : Alors si elle arrive à destination on peut la mettre même si il vaut mieux pas.  
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P : quatrième troisième colonne : il tire mais le gardien arrête la balle ou il tire 
en dehors 
P : Collé, collé, pas le papier toi. 
E : rires 
P : ou alors il marque le but, le gardien n’a pas réussi à arrêter la balle. A la fin 
vous comptabilisez etc.. 
E : xxxx 
P : oui ? 
E : et ben en fait je comprends pas c’est que quand on met une barre c’est à 
chaque fois qui touche la balle ? 
P : oui ! A chaque fois qu’il reçoit le ballon je mets une barre dans une des 
cases, puisqu’il va se passer quelque chose qu’est marqué là  
E : il attrape et il la perd xxxx 
P : ou alors il fait une passe qui sort ou une passe qui est interceptée par les 
adversaires etc.. 
E : s’il tire ? 
E : xxxx 
P :  si tu écoutais au lieu d’écouter les bruits qu’il fait Médhi 
E : xxxx 
E : xxxxxxxxxxx 
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Les garçons vont sur le 
terrain. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Distribue les joueurs aux 
observatrices. 
 
P : quelle est la différence entre une passe et un tir ? 
E : xxxtir vers le goal 
E : et ben le tir c’est , et ben ah ! un tir c’est vers les buts 
P : ben y’a que ça comme tir sinon c’est une passe à un partenaire 
P : oui, dernière question après on y va parce qu’on n’a pas beaucoup de temps  
E : on a 10 minutes 
E : c’est nous qui choisissons 
P : c’est moi qui vais vous dire qui vous notez. Les garçons vous posez votre 
fiche sur le banc, vous marquez rien dessus, vous laissez vous laissez, et vous 
mettez en place,les bleus en face les verts ici 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
P : non non non chut ! Stop ! 
P : alors tu notes Jonas, d’accord ?  
E : moi c’est qui ? 
P : Tu notes théo, vous marquez tout de suite pour pas oublier. Mets toi en 
place 
E : mais j’suis l’arbitre mais j’ai pas de sifflet 
P : Ton carnet à la fin de l’heure aussi, tu poses ta fiche pour l’instant 
E : xxxx 
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les garçons attendent sur le 
terrain  
 
 
Répartis les observateurs  
 
 
 
 
 
 
 
 
P : Voilà tu poses ta fiche tu mets en place 
E : mais oui mais je lui ai dit  
E : monsieur y’a pas xxxxx 
P : tu les traces, et tu laisses la balle s’il te plaît, merci 
P : j’t’ai dit qui ? 
E : théo 
P : donc toi ce sera Kévin 
P : ensuite toi tu veux Foued c’est ça ? 
E : non mais moi je fais l’arbitre vous m’avez dit   
P : alors Foued, et toi ce sera Medhi 
E : non mais c’est moi médhi monsieur ! 
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P : toi ce sera Issouffa, Adrien, youcksel, maximillien et Adrien 
E : moi c’est foued qui m’observe 
P : on verra pour l’instant tu arbitres 
E : xxxxAdrien 
P : Alors toi Oliver 
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Les garçons sont prêts à 
jouer 
 
 
 
s'adresse à l'élève (fille) 
qui va arbitrer 
 
 
 
 
 
 
Se tient assez proche des 
observatrices 
 
E : xxx 
P : non c’est bon, Adrien, Oliver 
 
P : Tu fais comme la dernière fois à la fin de l’heure de sifflet n’importe 
comment dans tout les sens.  
P : (Sifflet) En place ! 
 
P : Allez Oliver vite tu me termines cette zone 
 
P : viens voir xxx tu gardes la balle en main tu la donneras à Issouffa quand il 
vient 
vous êtes prêtes à noter toutes ? 
les gardiens on ne les note pas on va les faire tourner ! d’accord ? vous êtes 
prêtes  à noter ? On fait 6 minutes ça va êtes court 
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Le match commence 
 
Circulent entre le centre 
du terrain et les 
observatrices. 
 
 
 
 
 
 
Siffle à la place de 
E : ça va être juste 
P : oui ça va être juste, donc faut faire vite ! 
En place, C’est bon ?  
Qui est gardien ?  
vous jouez 6 minutes donc essaie d’avoir le plus de balles en possession ! Donc 
on essaie de se faire des passes, balle à Issouffa, ici, vous reculez.  
Issouffa là au centre,  
 
tu lui donnes la balle, vas –y 
 
P : (sifflet) Pardon, gardien. C’était très bien joué les bleus. 
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l'arbitre P : vous avez noté là ? 
E : xxxx 
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Arbitre à la place de 
l’arbitre 
 
 
 
 
 
 
S’adresse aux 
observatrices 
 
 
P : c’est bon. Là ici on a Foued qui fait une mauvaise passe donc il perd la 
balle.  
E : xxxx 
P : ca joue !  
 
Fin de K7 début de la troisième 
P : c’est pas grave 
P : Médhi, médhi regarde quand tu fais la passe, ne la jette pas n’importe où 
E : xxxx 
P : mais c’est pas grave, non non non  xxxxx 
P : (Sifflet) reprise de dribble, balle aux verts on pose le ballon balle aux verts, 
on se replace en défense.  
Voilà !on se démarque les verts ! Pas par dessus,  
bleu là bas,  
P : donc là médhi il perd la balle encore.  
 
 
P : on va devant lui, c’est vers là bas allez, on joue balle aux verts, 
 allez jouez !  
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Les élèves se regroupe 
autour de l’enseignant 
Arrête la balle et 
commente l’action 
 
 
 
 
 
 
 
Tention, à qui tu la jettes ?  
E : théo prends la 
P : A qui tu jettes la balle Foued 
E : j’voulais la jetais à Théo mais 
P : non parce que tu l’as vu tout à l’heure qui était placé là, mais Médhi te fait 
la passe et tu regardes même plus ce qui s’est passé entre, tu la re-jettes en 
pensant qu’il y était encore mais il  y avait quelqu’un devant 
 
à chaque fois que le ballon touche le pied il y a faute  
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Happé par le jeu 
Commente le jeu tout en 
arbitrant 
 
Balle aux verts. 
Les verts il faut bouger se démarquer. Non ! y’a pas de solution pour l’instant, 
voilà ! Qui donne une solution là ? 
 Il est rapide,  
revient Jonas encore , allez on la récupère ! 
Médhi revient en défense, on lève les bras !  
Allez on se replace, regarde devant, trop tard ! 
Oui, bien Jonas lève la tête, on vient l’aider ! 
E : là là là 
P : non ! t’es pas démarqué ! là ! ouais,  
Bouges Médhi ! Médhi tu restes trop loin on peut pas te faire la passe !  
P : Bien l’arbitre ! 
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Jeu très précipité, dans tous 
les sens 
 
Quelques élèves s'arrêtent 
pour prendre des 
informations 
 
 
 
Explique aux 
observatrices 
P : Donc là youcksel, youcksel il marque, d’accord 
P : balle au centre ! 
E : monsieur monsieur c’est quoi il tire il marque ?  
P : il tire ça veut dire qu’il lance le ballon sur le gardien pour essayer de 
marquer, mais que le ballon et arrêté ou qu’il sort, 
il marque ça veut dire que c’est rentré dans le cadre. 
P : (sifflet). Là .  
Pas trop vite, on regarde. 
 Non, oui,Allez Médhi !xxxxxx 
 Tire, bien ! on se replace maintenant,  
on se démarque Foued regarde le jeu,  
on revient on revient !, 
 doucement Issoufa, bien (sifflet) bien joué !  
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Arbitre et commente 
Allez les gars on se replace, c’est pas grave le score aujourd’hui hein, ce qui 
importe c’est ce qu’on fait de la balle.  
Foued tu vas au goal ? 
E : oui  
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P : allez vas-y. 
Oliver change ! Qui va au gardien ? Issouffa vas au gardien ! 
E : issoufa au gardien ! 
P : jouez ! on vient l’aider derrière, on récupère  
Médhi vas-y !  
P : sifflet 
E : marcher 
P :  Merci. C’est ça. Tu fais l’effort de récupérer la balle mais après tu marches 
5 pas, 
y a marcher ici, Bleus là en défense Médhi, attend, bleus non ! Ici  à l’endroit 
de la faute, là ! Voilà, 
 mets- toi devant lui entre Oliver et ton gardien  
E : oliver oliver ! 
Tu vois pourquoi il faut que tu te mettes devant lui ?! Il faut que tu gênes 
A qui, à qui tu jettes ? !  
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les garçons s'arrêtent et 
vont vers les gradins 
 
 
 
 
Prolonge une passe à un 
joueur 
on se replace, pas trop vite tu regardes le jeu, oui, encore, 
allez !  oh aïe aïe aîe ça joue ! ça joue on vient l’aider !   
y’a jonas qui fait l’effort bien ! Jonas jonas replace toi replace toi ! 
E : xxxx 
P : pardon, j’ai pas fait exprès.  
Balle aux bleus là bas, jouez,  
zone !  
ballon. Sifflet. 
 Vous vous asseyez là bas les garçon, les garçons vous vous asseyez là bas, 
après on verra, là bas les garçons  vous vous asseyez,  
non ! vous vous asseyez, vous vous asseyez pour l’instant.  
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Changement de rôle 
observateur /joueur 
 P : les filles vous me donnez les fiches des garçons, vous vous mettez en place 
quand vous m’avez donné la fiche  
E : on leur donne les crayons ? 
P : c’est moi qui leur donne les crayons et tout ça , la fiche, ah tu calcules, 
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P : merci 
E : j’ai pas calculé 
P : c’est pas grave je le calculerai moi  
P :merci, les petits crayons et on se met en place tout de suite, allez vite les 
filles on a pas beaucoup de temps là. 
P : on me rend les crayons et on se met en place rapidement !  
P : on me donne les crayons et on se met en place rapidement 
E : monsieur j’peux aller 
P : les garçons ! ici  
E : j’peux aller au gardien monsieur ? 
P : les garçons ici j’ai dit, assis, donne moi ça 
E : xxx 
E : xxx 
P : asseyez vous ! c’est terrible ! t’as une fiche sous tes fesses, tu me les donnes 
P : tu te mets en place s’il te plaît 
 
92  
Les filles sont en place  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P : xxx fiche 
E : xxx 
P : bon ça va, y’a personne marqué dessus ? 
E : non 
P : bien 
P : 2 4 5 6 8 10 11 
P : chut chut 
P : tiens fait passer aux autres derrières, hop, je vous donne une fiche pour 
l’instant, tu notes Carla, tu marque tout de suite Carla,, Faïza,  
E : comment j’écris faïza ? 
P : Faïza tu notes heu … Faïza,   
E : y’a un problème xxxx 
P : là bas, heu …  tu notes touathia 
E : heu mais j’voulais 
P : qui tu notes toi alors ? Sérena 
E : Sélena  
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à une élève qui quitte le 
terrain. Enervé  
P :Sélena, tiens ! 
P : non ! tu vas là bas !  
P : tu notes alexandra, t’as entendu ,  
93   tu notes donc sarah, tu notes touthia, et tu notes marie 
E : xx 
P : non on a changé 
E : j’note alexandra monsieur  
P : tiens vite tu notes océane 
E : j’note alexandra monsieur 
P : oui j’te l’ai dit non ?! 
 
P : léa, non  
E : monsieur, j’arbitre ? 
P : on peut pas parce qu’il y a trop de filles sur le terrain, nancy, et moi je 
prends donc … 
E : j’arbitre 
P : c’est moi l’arbitre 
E : monsieur on rejoue ? 
 
P : vous vous mettez en place !  
P : balle à vous, vous y êtes les filles ?  
Allez on essaie de s’appliquer, on respecte  bien les règles, balle aux jaunes, on 
pense à ne pas marcher avec la balle.  
Vous y êtes les garçons ?! 
Oliver c’est bon ? 
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 E : xxx 
P : non j’ai dit vous êtes prêts ? Vous êtes prêts à noter ?  
E : xxx 
P : non pareil, 6 minutes pareil 
P : on recule, en défense les rouges 
P : sifflet C'est parti ! 
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Groupées autour du ballon  
P : sifflet  marcher balle au rouge ici, en défense les jaunes, on y pense, et on se 
démarque les jaunes, bouge toi, tu vas avoir zéro sinon 
 P : (sifflet) top ! top top top top top ! C’était bien mais quand y’a une faute les 
défenseurs se placent à 3 mètres, balle aux rouges ici, pas de jaunes à moins de 
3m, on recule ! jouez ! Ouais,  
95 Marie seule face à la zone 
se retournait pour donner la 
balle à ses camarades à 
contre sens du jeu. Sur 
l'injonction de l'enseignant 
elle tire au but. 
 
Certaines marchent encore 
avec la balle 
 
 
 
 
 
 
Ax garçons bruyants 
dans les tribunes 
avance, avance, tire Marie tire ! 
(sifflet) Balle aux jaunes au centre,là , là on se replace dans son terrain.  
 
Les jaunes si vous vous bougiez un peu plus, allez au lieu de vous manger les 
doigts là, jouez !  
 
 Eh ! 
 
 jouez, bien océane !, ça joue ! tire, oooh ! ( sifflet)gardien,  
P : si tu es là tu tires 
P : gardien balle au gardien, on se replace en défense les jaunes xxxxx  
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Des passes à contre sens du 
jeu vers l'arrière, comme 
dans la passe à 10 
 allez bougez, jouez ! 
on bouge les rouges,  
ça joue, 
pal mal ! 
tire Séléna tire,  
allez,  
on se démarque les jaunes on bouge, allez ! (sifflet)  
rouge, Nancy attrape là avant qu’elle sorte cette balle  
P : en défense, allez, ouais  là et ho on joue vers l’avant, 
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 P sifflet 
P : hé,  là hé chut, l’action n’est pas terminée, 
elle a touché le ballon le gardien, elle a tapée sur la balle et le jeu continue donc 
tu n’as à rentrer dans la zone, c’est interdit 
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Brouhaha dans les tribunes 
 
Jouent avec enthousiasme 
et précipitation 
E : mais monsieur j’l’ai arrêté la balle 
P : oui tu l’as arrêté, y’a balle aux rouge par contre puisque elle a fait faute 
P : change de gardien, viens là.  
E : mais monsieur 
P : allez on n’a pas beaucoup de temps, c’est parti !Non ! qu’est ce que j’ai dit 
pour les fautes ? 
E : xxxx 
P : A 3 mètres. Léa arrête de ronchonner un peu. Jouez !  
P : allez Océane.  
P : (sifflet) hé 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
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S'interrompt pour faire 
taire les garçons 
P : c’est pas fini là bas !  
P : stop maintenant, attendez stop stop 
P : oh ! qu’est ce qui a ? vous avez fini de crier un peu ! vous êtes là pour noter 
c’est tout ! 
 
P : là ici y’a faute balle aux jaunes 
E : xxx 
P : elle a le droit de prendre la balle 
E : non xxxx tomber 
P : bien sûr qu’elle a le droit 
E : non 
P : ben oui 
E : xxxxxxx 
P : hé, stop,  y’a un arbitre, l’arbitre a dit y’a pas faute, par contre y’a faute de 
touthia , balle aux jaunes, c’est moi, balle aux jaunes ici,  
viens Océane,  
jouez ! 
E : oui 
E : mais tire 
 370 
E : Monsieur Monsieur (les garçons dans les tribunes) 
P : tire, tire Faiza ! (sifflet) 
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les filles vont s'asseoir 
rapidement 
répond aux garçons qui 
l'interpellent depuis les 
tribunes  
P : oui !  
E : xxxx 
 
P : non, Bien. Bon, les filles, les filles, ça suffit, vous allez vous asseoir. 
Vous venez vous asseoir tous s’il vous plaît heu !  
E : xxxx 
E : xxxx 
E : monsieur 
P : reste assis, reste assis, voilà 
E : c’est qui qu’est gardien aprés 
P : chut ! J’ai pas terminé de parler, ça y est ?! 
 tu vas t’asseoir,  
donnez moi ces fiches là qui traînent, donnez moi les fiches qui traînent,  
E : et les stylos aussi ? 
Kévin,   
donnez moi mes fiches, donnes moi la fiche 
E : monsieur monsieur 
chut, chut chut 
E : arrêtes heu 
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 E : monsieur j’ai pas marqué là le son xxxxx 
P : donne moi les stylos, les stylos, t’en as pas un autre ? Vite ! 
E : vous achetez des meubles à Ikéa ? 
P : oui 
E : xxxx 
P : dêpeche toi 
E : sort le , sort le,  ben dis le Medhi 
E : xxxxxx 
E : xxxxxx 
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Le calme revient 
P : assied toi, assied toi, toute façon tu m’amène ton carnet  
E : hé j’dis rien ! 
P : mais je sais pourquoi, c’est pas pour ça. 
P : alors une chose ! une chose, les garçons ! les garçons, ça va mal finir 
d’accord, j’vous préviens que le jour de l’évaluation vous vous comportez 
comme ça c’est zéro pour tous les garçons qui sont assis qui font du bruit, hein, 
j’peux même pas arbitrer et noter en même temps une fiche sans vous entendre 
hurler,  
101   hein, ça t’intéresse pas ?! 
E : si mais j’écoutais 
P : et bien écoutes, tait toi au lieu faire des mimiques avec ta bouche là. 
 
Les filles si vous vous bougez pas un peu plus, si vous arrêtez pas de rouspéter, 
j’parle pour l’ensemble, contester les décisions de l’arbitre, si vous perdez du 
temps au moment où vous jouez, votre note elle va s’en ressentir, vous avez des 
cases, qui sont comptabilisées, à la fin moi j’additionne toutes les barres qui 
sont dedans. Plus il y a de barres, meilleure sera votre note. 
E : xxxx 
Attend.  
Celle là j’vais la garder derrière l’oreille pour si vous vous comportez mal à 
l’évaluation. 
E : mais monsieur 
P : 2 secondes j’ai pas terminé.  Ca veux dire que si vous vous amusez à 
marcher, à ne pas recevoir la balle, à pas vous appliquer, et ben votre note elle 
va pas être bonne   
E : Et si on est goal ? 
P : donc faut faire un effort.  
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Pour les gardiens, le jour de l’évaluation on aura plus de temps, là c’était un peu 
plus speed, pour les gardien on fera des rotations pour que justement on ne note 
pas le gardien. 
E : monsieur xxxlundi 
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tente de ne pas s'emporter 
P : lundi ou la séance suivante. 
E : c’est 17 h 
P : et alors ?! Ca pour demander c’est l’heure, on rentre on y va vous êtes forts ! 
moi quand j’vous demande de vous taire 
E : ouais 
psiii , 
moi quand j’vous demande de vous taire j’peux attendre hein.  
Vous rangez vos dossards par couleurs et vous allez aux vestiaires. 
tu vas poser ton dossard, tu vas au vestiaires, tu vas poser ton dossard,  
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Montre le vestiaire du 
doigt 
 
Montre du doigt les 
élèves qui vont ranger 
leur dossard 
 
y’en a qui m’ont pas rendu les crayons ?  (il vérifie) y’en a un qui me l’a pas 
rendu … 
 
psiit 
 
 
 
P :Voilà c’est bon merci. Les 2 filles là ! vestiaires 
P : issoufa vas-y, adrien allez, théo, jonas,  
104   maximilien, medhi tu me prends le dossard qui reste là bas derrière s’il te plaît, 
vas-y Oliver, attend tend tend tu le ramènes là bas doucement, 
E : on peut y aller ? 
P : non non non  attend un petit peu 
P : tu me ramasses les plots 
E : j’peux l’aider ? 
P : oui tu peux l’aider s’il te plaît. Au vestiaire 
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ANNEXE 5G: Codage du verbatim de la séance 
 
 
 
 
Tem
ps 
DIALOGUES Catégorie  
0   
P :  Aujourd’hui on continue sur le travail des passes et du 
démarquage , peut-être des tirs si on a le temps, et on termine 
par un match où vous allez vous co-observer pour préparer 
l’évaluation. Ca veut dire que chaque joueur sera observé par un 
autre élève. D’accord ?  
Alors aujourd’hui il n’y a qu’une personne qui notera un joueur 
ou un joueur sera noté que par 1 personne, d’accord, le jour de 
l’évaluation il y aura 1 joueur qui sera noté par 2 élèves mais qui 
seront 1 là bas 1 ici, ça voudras dire que moi à la fin je vérifierai 
parce que normalement les résultats doivent être les mêmes ? 
D’accord. Donc aujourd'hui c’est un entraînement pour remplir 
la fiche et c’est pour voir un petit peu où vous en êtes. 
D’accord ? Donc on fera les équipes plus tard dans la séance, là 
on va faire du travail d’exercice de manipulation de balle, 
 
ConR 
 
1 on va faire l’échauffement d’abord, ensuite on travaille les 
passes face à face mais je vous expliquerai un petit peu mieux la 
situation, vous écoutez pas là …, ensuite on fera du passage en 
vague c’est à dire par 4 avec du déplacement en passe avec un 
petit tir, puis on rajoutera 2 défenseurs pour faire du 4 contre 2 
pour travailler en plus de la notion de passe, la notion de 
démarquage, puis après on avancera  
 
Oliver tu commence pas 
 
E : oui mais heu 
P : oui mais quoi ?! 
E : mais rien 
P : vous avez le conseil de classe qui est bientôt la semaine 
prochaine je crois 
E : (en cœur) le 5 décembre 
P :voilà, vous avez du le préparé déjà donc 
E : oui, non 
P : donc  
E : un peu 
P : un peu, donc si vous avez des choses à dire pensez-y, il faut 
le préparer le dire à vos délégués qui le feront remonter à votre 
prof principal 
E : monsieur 
P : oui 
E : heu si ..heu si y’a des problèmes en sport on peut le dire au 
conseil de classe ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
IE 
 
 
 
 
xx 
 
 
xx 
 
 
 
xx 
 
 
 
 
xx 
 
 
2 
P : biensûr 
E : rires  
P : biensur 
E : monsieur, y’a le micro là non (en chuchotant) 
P : oui  
E : rires 
E : arrêtez de rigoler, c’est pas rigolo  
P : tout ce que je dis est enregistré, ce sera filmé aussi comme ça 
on pourra l’étudier tout ça 
Bien c’est bon ?! Vous vous rappelez les critères pour faire une 
bonne passe ? 
xx 
 
xx 
 
xx 
 
 
xx 
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E : oui ! à une main, il faut que ça passe par dessus xxx  
P : bien, je les re-détaille tout à l’heure avant de commencer, 
pour l’instant on va s’échauffer tranquillement, on court 2’30 
autour là bas, c’est parti ! Allez en petite foulée 
 
 
 
ConR 
3 E : j’peux pas faire 
P : t’as un mot,  
E : oui 
P :t’as un mot de tes parents 
E : non 
P : quand c’est que tu t’es fait mal ? 
E : y’a 2 – 3 jours 
P : comment ? 
E : c’sais pas mon père y me dis xxx 
P : c’est possible. 
 
Et là t’as vraiment mal ? Tu essaies de courir un petit peu quand 
même ? Allez essaie un petit peu et on verra comment ça évolue  
 
Medhi tu continues un petit peu allez 
 
Heuu Youcksel tu passes et tu vas jeter ton chewing-gum au 
passage. Tout le monde oui ! Tout ceux qu’en ont ils les jettent 
 
Faiza allez continue un petit peu  
 
 
IF 
 
xx 
 
xx 
 
 
 
xx 
 
ConR 
 
 
ConR 
 
 
IF 
 
ConR 
 
4 Allez Sarah,  
Lea allez, accélère Léa s’te plaît. 
 
Fathia tu commences pas ton cinéma s’il te plaît tu forces un 
petit peu là 
 
Jusqu’à 20 on court allez encore un petit peu jusqu’à 20,  
allez Oliver ! bouge un peu là, marches, marches en même 
temps. 
 
xx 
ConJ 
 
IF 
 
 
ConR 
ConR 
 
 
prenons en compte 
l'aspect plus 
réprimande que 
conseil 
5  
Bien. Stop Vous venez ici au bout, là ici, tout le monde, allez, 
mettez vous ici devant moi face à moi dans la zone, vous vous 
éparpillez un petit peu, on va continuer un petit peu 
l’échauffement, on se décolle du mur,  
on s'échauffe les chevilles un petit là, 
c’est parti les chevilles,  
 
Foued donne moi ta banane va, elle te gêne,  
 
faites le sérieusement, j’ai pas envie que vous vous fassiez mal 
là, c’est bientôt les vacances ce serait dommage de se faire mal 
pour les vacances.  
Issouffa le chewins-gum.  
E : xxx 
P : dans 2 semaines oui. Les chevilles,  
E : xxxx 
P : xxxxx  (en souriant) 
E : rire 
P : échauffe toi les cheville voilà,   
vous changez de chevilles bien entendu 
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IF 
 
ConR 
 
 
IF 
 
ConR 
 
 
 
ConR 
ConR 
 
6 E : xxxx 
P : vous vous espacez un tout petit les uns des autres vous vous 
échauffez les épaules avec des mouvements amples qui vont 
s’accélérer progressivement, avance un peu Océane sinon vous 
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allez vous mettre des baffes là. 
E : xxxx 
P : hum ? Faut pas l’oublier ça.  
Allez ! on accélère les bras là. Pas trop vite ! progressif !  
Youcksel tu vas partir ton épaule elle va être là haut 
E : rires 
E : monsieur xxx 
P : normalement si vous accélérez vite vite vite vous allez sentir 
des piquottements aux bouts des doigts  
E : ouais 
P : allez faites de l’air !  
Accélère plus vite essaie de le faire encore plus vite plus vite 
plus vite, vas-y vas-y, faut vraiment que tu le fasses très vite là  
E : xxx 
P : tu sens plus tes doigts ?! (rire) C’est normal. 
P : Bien stop. 
 
 
 
 
ConJ 
 
 
ConJ 
 
 
ConR 
ConJ 
 
 
 
ATS 
7  
On fait quelques petites séries, d’abord lever de genoux 
jusqu’au bout, on lève les genoux 
Allez on les lève on les lève on les lève, 
ça va Adrien ? T’as pas mal au dos ?  
Hé pensez-y s’il vous plaît, un échauffement c’est pas une 
course, 
Youcksel va moins vite et essaie de bien t’appliquer sur le 
placement, c’est pas une course.  
P :Allez ! talons fesses jusque là bas 
E : oh non ! 
P : et ben on tape pas trop fort ! C’est bien c’est bien c’est bon 
c’est bon comme çà, 
 allez on enchaîne on fait pas chassés attendez 
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xx 
ConR 
 
ConJ 
 
ConR 
 
ConJ 
 
ConR 
 
8 E : c’est quoi ? 
P : comme ça mon pied qui vient chasser l’autre. Attendez 
attendez j’ai  pas fini ma consigne... Pas chassé en regardant par 
là bas on passe la ligne rouge on se retourne on regarde par là 
bas même chose au retour. 
Et alors qui c’est qui se retourne ?! 
E : xxxxx 
P : Oui il a raison Fouad, je vous avais donné une consigne que 
vous n’avez pas bien compris 
E : si j’ai compris 
P : non tu t’es trompé.  
E : non j’étais comme ça 
P : Alors oui, ce j’avais demandé c’est je fais pas chassés en 
regardant par là bas quand je passe la ligne rouge du centre je 
me retourne vers là.  
Vous, vous êtes tournés au bout pour revenir donc c’est pas 
grave le le résultat est le même. 
On termine une dernière série jambe tendue on va chercher avec 
les heu  
E : xxx 
P : ben c’est pas grave essaye ! 
 
 
 
 
 
 
 
ConJ 
 
 
ConJ 
 
ConR 
 
 
ConJ 
 
ConR 
 
9  
Voyons… jambes tendues jambes tendues 
 
 c’est ça c’est ça Faïza !  c’est ça Faïza continue ! 
 Allez Fathia, ouais ben c’est les pointes de pieds qui viennent 
tirer ici devant  
P : bien alors hop on remet le plot,  
on va terminer sur l’échauffement, vous allez vous mettre par 2, 
un qui se met ici, le partenaire qui se met de l’autre côté, 
voilà, donc il doit y avoir 2 colonnes après.  
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ConJ 
ConR 
 
IF 
ConR 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Explication au 
groupe suivie d'un 
exemple  avec deux 
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Donc Touathia t’es avec qui ? 
E : elle est avec moi,  
P : donc Alexandra se met ici Touathia se met en face 
E : le contraire 
P : bon c’est pareil, allez, vous vous mettez plus loin, vous 
reculez d’un pas,  
alors vient là Edith, Oliver là bas, voilà ! 
Il doit y avoir 2 colonnes, enfin vous le connaissez on l’a déjà 
fait   
E :   
E : xx 
 
ConR 
 
 
 
 
 
 
 
 
élèves recodée car 
changement de 
destinataire même si 
c'est un sorte de 
trilogue. L'idée de ce 
codage est de repérer 
la charge de travail 
Son décours 
10 Bande partiellement audible 
P : j’vais l’expliquer, j’vais l’expliquer 
P : tu viendras ici avec marie et carla, donc tu te mets ici, tu 
viens là 
P : Alors c’qu’on fait pour terminer l’échauffement on va faire 
la course l’un contre l’autre 
E : la course ! 
P : oui 
E : ah ouais la course 
 
E : oh non 
P : tout c’que je fais tu vas dire non aujourd’hui ?  
E : on va courir ! 
 
P : Alors on va compliquer un petit peu, pour pas partir trop vite 
vous posez un genoux à terre 
E : lequel 
P : voilà, n’importe le lequel, donc moi je place,  
attendez, chuut,  
moi je me place au milieu, donc vous faites la course jusqu’à 
moi et ensuite vous marchez pour aller vous placer même chose 
derrière les 2 plots qui sont là bas mais face là bas 
 
 
xx 
ConR 
 
ConR 
 
 
xx 
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ConR 
 
 
 
IE 
ConR 
 
 
 
 
 
 
Soutient 
l'intervention de 
l'élève sans vraiment 
interrompre le fil 
 
là s'interrompt 
11 E : xxx 
P : c’est compris ? oui 
P xxxx bande partiellement audible 
P : vous y êtes ? top ! 
 
P : top ! c’est bien 
P : en place 
P : top ! 
P : vous y êtes ? top !  
P : top ! 
P : vous y êtes ? top !  
En place 
E : xxxxx 
 
 
 
 
xx 
 
ConJ 
xx 
 
xx 
xx 
xx 
xx 
 
 
 
Donne le départ à 
chaque élève on le 
sort du codage, on ne 
prend en compte que 
les feedback sur ce 
que fait l'élève 
12 P : vous y êtes ? vous y êtes ? top ! 
P : genoux à terre ! 
P : Vous vous replacez derrière. 
P : Vous y êtes ? top !  
P : bien !  
P : vous y êtes ? top ! allez allez ouais, c’est pas mal ! 
P : prêt ? top ! 
P : allez en place, prêt ? top ! 
P : allez les derniers c’est bon ? top ! 
 
xx 
ConR 
IF 
xx 
ConJ 
ConJ 
xx 
xx 
xx 
 
13 P : xxxxxx  bien , vous écoutez, on va s’asseoir face là bas, 
assis, voilà, assis, voilà, quand je vous donne le signal vous vous 
levez et vous partez, d’accord ?  
ConR 
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E : monsieur xxxx 
E : xxxx 
E : oh oh oh  
P : xxxxx 
P : vous y êtes ? top ! 
P : xxxxx 
P : les fesses par terre ! Attention…  top ! allez 
P : Attention top ! 
P : go ! faux départ, top ! allez !  
 
 
 
 
 
xx 
 
ConR 
xx 
ConJ 
14 P : attention, , top ! allez vite !allez xxx  c’est bien ! 
P :  attention … 
E : top !  
P : c’est moi qui donne le signal ! 
P : top ! c’est bien c’est pas mal 
P : Attention ...top ! 
E : xxxx 
P : attention , xxxxxx  top  
P : top ! c’est bien c’est pas mal 
P : Attention ...top ! 
E : xxxx 
P : attention , xxxxxx  top  
 
ConJ 
xx 
xx 
xx 
ConJ 
xx 
 
xx 
ConJ 
xx 
 
xx 
 
15 attention ! top ! 
P : attention ....top ! C’est bien  
 
P : problème de micro momentané  
xxxxxxxxx xxxxxxxxxxxxx 
xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 
 
P : xxx  si y en qui sont 3 xxxx (va au matériel) 
 
xx 
ConJ 
 
 
 
 
 
xx 
 
 
 
16 E : xxxxx avec jonas xxx 
P : alors attends, mettez vous par 4, vous avez réussi a vous 
placer par équipe de 4 
E : monsieur on est que 3 
P : c’est pas grave, 3 ça va, là vous êtes 4 ? là bas y sont 
combien ? 
E : on est 2 
P : 4 , 2 , 4  
E : xxxx 
P : non vous allez venir là , allez vous asseoir par groupe, vous 
vous asseyez dans les tribunes par groupe. 
P : Kévin ! viens là. 
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xx 
 
ATS 
 
IF 
 
17 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tu mets des plots en face de ceux là,  à peu prés à 50 cm devant 
la ligne bleue de l’autre côté là bas, en face. 
E : ouais kévin ! 
P : Avance, devant la ligne bleue devant la ligne bleue, Kevin ! 
vas-y pose le premier pour voir ? Voilà ! Là . 
P :  ouais essaies de les mettre tous sur la même ligne quand 
même hein ! T’es en train de dévier petit à petit, allez vas-y 
c’est bon c’est bien !  
P : Allez stop. Asseyez vous, là vous êtes toutes les 4 ?  
E : oui 
P : là ? vous êtes 4, vous êtes 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ATS 
 
xx 
 
18 E : y’a kevin 
P : ok 
E : monsieur on va faire quoi ? 
E : monsieur ?!, monsieur ?!, monsieur ?! 
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P : alors ici, Fouad je te prends, je te sépare tu vas te mettre avec 
eux là, d’accord ? avec issouffa. 
Non là vous restez les 3. 
E : xxx monsieur 
P : 4 –5.  
P : tu me rajoutes 2 plots en plus un peu plus loin et 2 plots en 
face. D’accord ? 
P :  bien alors voilà ce qu’on fait.  
Sélena ! allez,vous aurez le temps de discutez après.  
E : on fait quoi là ? 
P : voilà ce qu’on fait. On va travailler à nouveau sur les passes 
et le déplacement, 
ConR 
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IF 
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IE 
 
ConR 
19 pour l’instant on continue  sur la fin de l’échauffement , un 
début de premier exercice, vous avez donc des plots qui sont 
situés ici donc deux plots d’un côté, 2 plots en face. Vous allez 
mettre 2 élèves d’un côté pour ceux qui sont 4, 2 élèves de 
l’autre. D’accord ? l’un derrière l’autre. L’objectif de ce qu’on 
va faire c’est un passe et va, c’est à dire que je vais avoir mon 
ballon en main, je vais l’envoyer…, enfin.. c’est plutôt un passe 
et suit même, je l’envoie je suis ma balle et je vais me mettre 
derrière les autres qui sont en face. D'accord ? C’est facile ça. 
 
On rappelle en levant la main, on va faire une démonstration, on 
rappelle en levant la main quels sont les critères  pour une bonne 
passe. En levant la main 
E : xxxx 
P : oui, j’entends pas … à une main 
E : on ne tire pas au dessus de la tête de l’autre 
P : on ne tire pas au dessus des autres, pour l’instant y’a 
personne en défense mais on le garde pour tout à l’heure. 
E : envoyer dans la poitrine  xxx 
P : envoyer dans la poitrine, c’est à dire ici dans ce rayon là pour 
que ce soit à portée de main si je l’envoie trop haut ou trop bas 
dans les pieds, 
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20 c’est moi qu’ai raté ma passe, c’est pas l’autre qui rate sa 
réception. Un autre critère ? 
E : y’en a 3 ? 
E : faut pas jouer comme au rugby 
P : oui pas au rugby, tout à l’heure Faïza l’avait dit  
E : pas au foot 
P : oui on est pas foot ! 
E : Ah ! le contrôle à 2 main 
P : voilà ! j’attendais la dernière chose, le contrôle à 2 mains. Je 
la bloque à 2 mains, j’arme mon coude, je place mon pied 
opposé devant et je lance.  
E : xxxx 
P : toi tu veux faire la démonstration ?! 
E : ah non non non ! 
E : je me mets là et toi là bas 
P : les 3 qui sont là alors en place.  
E :xxxx 
E : vas-y 
P : Ceux qui sont 3 c’est 2 d’un côté et un en face.  
Alors on regarde 2 secondes ce que ça donne. 
 
Ouais ! Bien !  
E : et Medhi 
 
P : hop Medhi tu te trompes il faut que tu suives ta balle hein ! 
Et vous vous êtes que 3 alors il faut aller vite. Enchaîne. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
xx 
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21 Bien ! oui ! mauvaise passe : dans les pieds ! 
Vous arrêtez la balle ici.  
 
ConR 
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On arrête le ballon on le donne à celui qu’est devant. 
 
P : Vous vous mettez en place aux différents plots je vous 
amène les ballons. 
 
On garde la balle en main. Medhi ! 
 
Là ici c’est bon. Les 3 vous vous mettez au bout là bas. 
E : xxxxx 
P : J’arrive. Medhi balle en main c’est que es là tu donnes la 
balle. 
J’arrive avec les ballon.  
Non non non tu laisses la balle, tu laisses la balle 
E : ah je laisse la balle 
P : oui  
Pour ceux qui sont 3  
P : Ca va mal finir je te préviens.  
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IF 
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xx 
IF 
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22 P :Pour ceux qui sont 3 la balle au départ elle est toujours du 
côté où il y a les 2 joueurs, quand il y a en 2 et 1 donc toujours 
du côté des 2.  
P :Hop !  
E : xxx 
P : oui tu peux puisque vous êtes 4 vas-y.  
Allez c’est parti. Et on  doit pas la perdre cette balle 
 
E : xxxxx 
 
P : oui. 
E : xxxxx 
P : Oliver c’est pas des tirs c’est des passes ! 
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xx 
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23 P : allez on la bloque devant soi la balle. Attend. Oui vas-y  
c’est bon on enchaîne   
P : Hop ! la lala Panne micro heurté par un ballon juste son 
d’ambiance 
P : xxxxxxxxx 
P : allez hop là, non non ! 
 
P : hop hop hop , heup, stop ! 
 
P : xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 
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xx 
 
24 P : Allez hop la ! Vas-y tir 
P : bien ! bien va derrière xxxx 
P : hop lance, bien ! 
 
P : hop ! A une main ! 
P : bien, va derrière, va derrière  
 
 
P : xxxxxxx  
P : xxxxxxxx Reprise du son  
 
P : allez on enchaîne, c’est pas mal, centrée là Maximilien, bien 
hop ! on enchaîne 
 
P :Oui allez hop lance pied gauche devant là , l’autre  là c’est 
ton pied droit, t’es plus à l’aise là non quand même ?  
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25 E : non j’aime mieux comme ça 
P :Alors va derrière, vas-y c’est pas grave 
 
 
xx 
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P : si c’est un peu loin vous avancez un peu. Allez voilà hop, 
allez  on enchaîne, pied gauche si je suis droitière.  
Ouais Séléna c’est bien  
 
P : Stop, venez ici arrêtez les ballons, venez ici. Arrêtez les 
ballon.  
Foued !  
P :Pardon. Garde le ballon. … 
P : Fouad ! 2 fois !  
E : xxxx 
P : Arrêter les ballons c’est les garder en main et ne plus les 
bouger. 
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26 Alors y’en a qui s’appliquent pas.  
Je demande à ce qu’on fasse la passe, la reçoit à 2 mains et 
j’enchaîne d’accord je reste pas 3 minutes là,  à regarder les 
autres, à discuter etc, j’essaie d’enchaîner.  
Je vous rappelle que on fait une passe et qu’elle doit arriver à 
hauteur de poitrine.  
Si vous estimez, donc si vous arrivez pas à lancer jusqu’à la 
poitrine de l’autre là, et  que ça lui arrive toujours dans les pieds, 
vous avancez un petit peu vos plots c’est que je les ai mis un 
peu trop loin, c’est peut être ma faute, alors on les avancent un 
petit peu. D’accord ?  
P :Alors là ce qu’on va faire c’est qu’on va faire la même chose 
sauf que vous allez essayer de faire un record personnel 
E : c’est quoi ? 
P : un record personnel  
E : xxxx 
attend.  
Un record personnel c’est quoi ? 
E : c’est pas faire tomber la balle 
P : pas tout à fait puisque on droit aux passes avec rebond. Un 
record personnel je me suis peut-être mal exprimé c’est un 
record par groupe, 
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27 donc par exemple le groupe de Youcksel, Medhi et Oliver qui 
n’écoutent pas les 2 à côté, ils vont essayer en une minute, moi 
je donne le départ pour tout le monde, en une minute on  va  
essayer de faire le plus de passes possible, d’accord, ça veut dire 
que quand je reçois la balle il faut vite que je fasse la passe et 
que j’aille me placer 
 
E : monsieur 
P : attend deux secondes 
E : c’est mieux à 4 
P : non c’est pareil 
E : ah bon 
 
P : je dis un record personnel donc pour chaque groupe parce 
que je ne veux pas qu’on compare les uns avec les autres, 
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28 donc vous allez compter vos passes par groupe vous essayerez 
une deuxième fois et peut-être une troisième fois d’essayer 
d’améliorer mon record,  
ça veut dire qu’il faut que j’envoie bien la balle à mon 
camarade, qu’arrive bien à disposition, ça veut dire aussi que si 
je veux aller vite il faut pas non plus que je mette des tirs Oliver 
parce que si je fais un tir l’autre il va pas arriver à la contrôler, 
donc j’vais perdre du temps plutôt d’en gagner.  
Ca y est c’est bon c’est compris ?  
Donc vous vous mettez en place, ballon là où il y a le plus de 
joueurs, donc 2 joueurs, et vous attendez le départ pour tout le 
monde c’est le même hein ! 
E : c’est quand on les rattrape ou quand on lance qu’on compte ? 
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P : quand tu lances, d’accord 
E : et on se met là, xxx à l’intérieur  
P : là ici hop comme tout à l’heure, on se met derrière et vous 
comptez par groupe d’accord ? 
E : ah !! 
 
P : non ! on arrête les ballons ….. 
P : ok. Eh ! stop stop stop. 
P : Arrête reste là bas. 
P :On fait une démonstration avec ce groupe là puisque 
apparemment y en a qu’on pas bien compris. Je vais compter,  
restez à vos places ! 
Les ballons ne doivent pas quitter vos mains.  
Je vais compter à voix haute pour que tout le monde comprenne 
quand on compte et combien de passes ça fait. D’accord ? ! 
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29 Par exemple 
E : une minute ? 
P : noon ! quelques secondes et je vous dirais d’arrêter après, 
d’accord.  
Top une deux 3 4 5 6 ? donc là on attend qu’il revienne, on est 
toujours à 6, 7 8 Top ! Vous avez compris ? C’est pas 
compliqué.  
Mettez vous en place attention ! Attention au départ ! 
Prêt ?Vous y êtes ?  
Alexandra c’est bon ?  
E : xxx 
P : reculez un petit peu, vous êtes un petit peu trop près quand 
même 
E : xxx avoir zéro ! 
P : mais pas du tout, tu vas voir. On parie combien ? On parie 
ton conseil de classe  
E : xxx 
P : (rires). Vous y êtes ? (sifflet). Déjà t’as perdu tu vois vous 
êtes à trois ! Allez on enchaîne ! 
 
 
 
xx 
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30 P : Allez on enchaîne 
P : Allez on enchaîne.  
P : avance un petit peu là ! 
P : touathia je t’ai dit qu’on marchait pas avec la balle.  
 
 
P :(sifflet) Stop ! Stop ! on reste en place.  
E : 27 monsieur 
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31 P : ça va 
E : touthia elle à rien compris 
E : on en est qu’à 14 
E : xxx elle fait tout tomber 
 
P :Remettez vous en place. Je vous explique. 
E : mais Medhi s’est fait mal 
E : Medhi xxx mal 
 
P : Océane avancez les plots là. 
P : Arrêtez les ballons !  
P : Encore. 
E : Encore ?! 
P : ouais ouais .encore, voilà , ça va là ? 
E : pourquoi ? 
P : parce que je l’ai avancé aux autres aussi pour que vous 
réussissiez mieux, pour que vos passes soient meilleures. 
E : xxx rugby 
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P : tu oublies ! Tu as compris ce qu’il fallait faire ? Je ne marche 
pas avec la balle, je lance le ballon à une main d’accord ?  
E : oui 
P :Allez replacez vous. 
P : Combien vous ? 
E : xxx 
 
P : Si elle tombe c’est pas grave. Combien ? 
E : xxxxx 
E : monsieur on en fait que 3 nous 
P : 3 passes c’est tout ? ! 
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32 E : le temps qu’elle aille là chercher, elle prend son temps 
P : allez (en tapant dans les mains), il faut accélérer un petit peu 
E : xxxx 
P : bien sûr que t’es notée ! Sur la participation, qu’est ce tu 
crois, ben si c’est la même chose 
P : combien vous 
E : 27 
P : combien ? 
E : 28 
P : c’est bien  
P : Vous avez compté ? Vous êtes sûr ? 
P : Bon allez, on le fait une dernière fois 
parce que  vous commencez à faire n’importe quoi, et après on 
va s’asseoir. En place ! 
E : Monsieur on a oublié de compter  
P : C’est pas grave, allez ! vous vous reprenez.  
P :Vous y êtes ? Donc chaque groupe essaie de faire un petit peu 
mieux. 
P : (sifflet) 
 
P : Allez on enchaîne on enchaîne !Bien ! C’est pas grave c’est 
bon ! Oui, allez on se baisse ! Oui, bien , voilà c’est mieux ! 
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33 P : ouais ! (à une élève qui tombe) (rires) Allez redresse toi 
vite ! c’est pas grave 
 
P : pas dans les pieds ! Ouais. Il reste 25 secondes !  
 
P : oui allez ! à une main les filles oh ! va la chercher vite ! c’est 
pas grave c’est pas grave ! Replace toi, replace toi, vite ! à une 
main !  
 
Regarde où tu la jettes !  hé ! Fathia, t’es comme ça tu regardes 
même pas quand tu jettes ta balle.  
P : (Sifflet) . Vous venez là ! Ballon ici vous vous asseyez, vous 
posez les ballons vous vous asseyez. 
xx 
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34 E : monsieur j’peux allez boire s’il vous plaît ? 
P : oui 
E : Monsieur on est passé de 28 à 35 ! 
P : bien.  
P :Les ballons ici.  
P : Qui a amélioré ? 
E : xxx  (cacophnie)  
E : moi et fathia 
E : nous on avez 28 on est passé à 44 ! 
P : C’est bien ! Et vous ?  
E : on a fait 2 points 
P : 2 points ?! Comment t’as compté ?  
E : j’peux aller boire ? 
P : vas-y Fouad  
E : et bien j’avais le ballon, et y avait Fathia, dés  que j’envoyais 
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le ballon ça faisait 1, aprés elle l’envoyait ça faisait 2, après ça 
faisait 3, et aprés ça faisait 4 
P : Et alors pourquoi t’as dit 2 ? 
E : Et ben, on a fait  2 points de plus   
P : Ah 2 de plus , pardon j’avais pas compris, c’est bien 
E : monsieur j’peux aller boire ? 
P : attend qu’il revienne 
E :  heueu ..2 de moins  
P : de moins ? 
E : non 10 ! xxxxxxx 
P : Et vous vous avez fait mieux ?  
E : non !  
P : non ? 
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35 E : xxxxxxx 
P : Bon c’est pas grave si vous tombez. Heu ici là donc 
E : on peut aller boire 
E : On est passer de 28 à 35 !  
P : Parfait ! bien ! 
E : xxxxxx 
P : ceux qui veulent aller boire vous allez boire on se retrouve là 
bas.   
Heu Medhi t’as bu toi ? Tu peux me ramasser les plots s’te 
plaît ? 
E : xxxx 
P : si si mais on change, tu ramasses les plots là et tu les amènes 
au bout.  
E : xxxx 
P : quoi ? Oui ramasses les plots qui sont là bas toi.  
E : xxx 
P : non pas encore 
P : merci 
 
 
xx 
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36 P : merci 
 
P : les ballons ils sont dans le panier ! qu’est qu’ils font 
dehors ?! 
 
E : xxxx 
P : non pas encore. Y’a le temps 
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37 E : xxxxx 
E : xxxxx 
P : j’ai pas oublié mais on n’en est pas encore là 
E : xxxx 
P : chaud là ? il fait froid non ? 
P : bien vous vous rapprochez là, Théo, Maximilien vous vous 
mettez là,  vous vous rapprochez 
E : xxx 
P : on verra 
E : xxxx 
E : xxx 
P : eh ? oui oui oui ? quoi ? 
E : xxxxx 
P : Oliver ! mets toi là s’il te plaît, 2 secondes le temps que 
j’explique.  
 
P : Alors bien. Il y a deux choses sur cet exercice là. Y’en a, dès 
qui sont sous pression y commencent à tirer n’importe où, ils ne 
regardent même plus où ils tirent. 
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38 C’est pas parce que je vous dit on compte qu’il faut recevoir la 
balle et lancer sans regarder tellement j’suis pressé, hein toutia, 
on regarde bien où je lance 
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E : xxxx 
P : y’a pas que toi hein, donc on s’applique bien. C’est pas parce 
qu’on est sous pression, au contraire je temporise pour  être 
…..je temporise  pour être bien placé. Donc je reçois la balle je 
fais une bonne passe et là j’ai plus de chance qu’elle arrive. 
Arrête Séléna.  
E : qu’est ce que j’ai fait 
P : maintenant ce qu’on va faire, donc c’est encore un exercice 
de passe, pour l’instant on va  faire trois passages par groupe, 
donc vous allez garder les mêmes groupes, 1 2 3 4, ceux qui 
sont que 3 n’utiliseront que 3 des 4 entrées là bas, on se 
déplacent en passes, et on arrive ici pour tirer. 
E : xxx 
E : y’a un gaol 
E : y’a un gardien ? 
P : vous étiez combien vous ? 
E : 4 
P : bon toi tu iras au goal, pour l’instant. D’accord ? Les passes 
c’est la même chose, toujours les mêmes critères, le tir on attend 
pas d’être collé à la zone 
 
 
 
 
 
 
IE 
 
ConR 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
S'arrête et reprend : 
pourrait être une IE 
39 E : j’adore ce jeu 
P : sourire 
E : c’est vrai xxx 
P : on n’attend pas d’être collé à la zone pour faire le pas pour 
tirer. D’accord ?  
Ca vous intéresse pas quand je parle ?  
E : monsieur et nous ce sera qui le goal ? 
E : un autre 
E : monsieur 
P : je ja je j’attends là. 
E : xxx 
E : xxxxx 
E : Alexandra c’est pas drôle 
P : Fathia !  
On attend pas d’être collé à la zone pour tirer, d’accord ?, parce 
que quand vous voulez tirer après vous mettez le pied dans la 
zone et c’est faute, d’accord ?  
On fait 3 passages comme ça ensuite on rajoutera directement 2 
défenseurs, ça fera du 3 contre 2 ou 4 contre 2, pour ceux qui 
sont 3 ou 4  ça fait  qu’ on travaillera aussi la notion de 
démarquage. Pour l’instant c’est pas parce que je pars par  
l’entrée qui est à gauche, hein saida,   
E : oui oui 
P : c’est pas parce que je pars de là que je suis obligé de rester 
tout le long de la ligne, j’ai le droit  croiser un petit peu, de 
partir à un autre endroit. OK ? 
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40 vous vous mettez en place avec les mêmes groupes, je vous 
amène les balles.  
Kévin au gardien. Voilà 
E : xxxx 
P : oui y’en a un 
P : vous êtes combien là maintenant ? 
E : on est 3 
P : 3, donc y’a 4 portes d’entrée vous en choisissez 3, un là bas 
un  ici,  un là, ou un là bas un ici un là bas, n’importe comment. 
D'accord ? mais y doit y avoir les lignes 
E : moi je suis ici et là y’a Medhi devant moi 
P :  voilà medhi ici 
E : là y’a carla 
P : voilà 
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E : là y’a xxx et là y’a Sandra 
 
P : les groupes ils sont répartis comme ça là, là je veux des 
bandes.  
 
Tu te mets en place s’il te plaît, si t'adore ce jeu il faut que tu te 
dépêches un peu plus hein ! 
E : xxxxx 
P : xxx où ? Tu cherches ton groupe. Maximilien t’es où ?!   
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41 1 2 3 4 , 4 c’est bon, 1 2 3 vous avec xxx c’est bon . OK donc 
y’a des coins où ça va décaler puisqu’en a que 3 hein !  Tiens 
Sérena 
E : oui c’est moi ! 
P : Donc medhi une fois que vous êtes partis tu peux t’écarter un 
peu  
E :j’ai rien compris !   
P : t’as rien compris ! 
E : xxxxx 
P : exactement 
E : et pourquoi y’a que nous qu’on a la balle ? 
P : que nous qu’on a la balle ! Y ‘a que nous qui avons la balle. 
Pourquoi ? ben parce qu’il faut une balle par groupe.  
E : et pourquoi vous avez mis xxx 
P : tous les groupes n'ont qu'une balle là. 
 
P : démonstration ! alors, 
 oh oh !  
Une fois que j’ai tiré là bas je récupère mon ballon, je vais sur 
les côtés et je reviens me placer. Quand vous aurez fait 3 
passages c’est vous la référence parce que vous êtes debout heu 
devant pardon on changera. 
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42 
 
Vous y êtes ?!  
On verra  
C’est parti ! 
P : Elle a droit de rebondir par terre la balle, bien ! pas trop de 
grande passe ! Allez c’est maintenant que tu tires ! Bien ! 
 
Hop Sur le côté tout de suite ! sur le côté Youcksel, toi tu peux 
revenir par là bas.  
C’est parti , allez !  
ouais, oui ! on marche pas avec le ballon ! Allez on accélère un 
peu les filles ! on ne marche pas avec la balle ! Allez Marion 
bloque la balle, et je tire, tire ! Bien !  
on enchaîne c’est parti, bien ! trop loin ! rapproche, 
c’est parti, les 3. Oui, allez ! bien, des bonnes passes, à une main 
les passes Nancy ! 
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43 Tu récupères Alexandra allez vas-y !  
 
On revient la balle dans les mains on se replace,  
 
allez tire Touathia ! Oh la la la la la la  
 
C’est parti, c’est parti ! oui ! je ne marche pas avec le ballon, 
bien ! je ne marche pas avec la balle, bien ! Marché ! 
 
C’est parti,  
sur les côtés Océane ! 
trop loin !  
 
C’est parti ! Allez c’est pas grave c’est pas grave on la bloque à 
2 mains la balle ! Ouais c’est bien ça ! oui ! ouais ! Applique toi 
Oliver !  
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Allez on la bloque hop ! A 1 main vos passes , à 1 main à 1 
main ! oui ! ouais 
ConR 
 
44 allez hop ! allez tu tires, tires ! heu Sabra ! Pied gauche devant si 
tu es droitière.  
C’est parti ! (fin K7 1) 
C’est quoi ces passages là, on dirait que vous avez jamais 
touché un ballon, on s’applique un minimum !  combien de pas 
j’ai le droit avec ballon en main ? 
E : 1 ! 
P : combien ?! Combien ?! 
E : 1 
E : 3  
E : 2 
E : 3 pas oh ! 
P : 3 pas balle en main ! Donc je me ballade pas comme ça sur 5 
mètres ! Là je fais marcher à chaque fois ! Ensuite Nancy, et t’es 
pas la seule, je vous demande d’insis, j’insiste sur la passe à une 
main , à chaque fois tu fais marcher et après tu fais une passe 
comme ça ! Je reçois la balle je fais un pas pour me placer je 
relance ! D’accord ! On s’applique un minimum, d’accord ? 
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45 et on essaie d’aller un peu plus vite, là on dirait qu’on va 
s’endormir au milieu du terrain.  
 
C’est parti ! Allez ! Oui ! pas besoin de ce dribble ! Bien ! 
C’est parti les suivants allez go ! Hop ! je reçois, je passe, bien ! 
ça va on récupère, tout de suite ! bien allez faîza encore ! Je la 
récupère, allez !  tire ! Allez on tire maintenant c’est pas grave, 
bien ! 
C’est parti !allez concentré, hop ! oui ! ouais, pas mal ! , c’était 
pas mal, heu Jonas, essaie de tirer vers le bas avec un rebond 
devant le gardien. Essaie de tirer vers le bas, d’accord ? 
C’est parti ! pas normal sur la première passe on doit pas la 
perdre,  
bien c’est pas mal , on enchaîne ! 
Allez !Séléna on s’applique allez c’est parti !  oui ! 
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46 ouais ! oui oui oui ouais et Kim ! marcher oh aie aie ! 
 
C’est parti ! Allez on s’applique les 3 là. A une main Nancy 
hein, à une main ! Voilà ! C’est bon, bien allez on la contrôle et 
tu tires, ça va, voilà ! c’est mieux Nancy !  
C’est parti ! Issoufa ! 
E : xxxx 
P : oui on va refaire un tour 
E : Carla t’as vu tuxxxx, on refait un tour après 
P : t’as pas besoin de faire ce petit dribble qui te sert à rien là  
C’est parti !  
E : monsieur xxxx 
P : allez c’est pas grave, hop on enchaîne, allez Oceane c’est pas 
grave ! hop 
E : monsieur 
P : pas dans les pieds de Faïza ! tu lui lances dans les pieds là !  
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47 C’est pas la faute de Faïza, c’est la passe d’Océane qui était pas 
très bonne.  
Top. C’est parti !  
E : on arrête 
P : non on fait un autre passage parce que  
c’était pas trop bon, le début était pas bon. 
Bien, Maximilien  
Dernier passage pour tout le monde !  
C’est parti ! 
Océane, pas dans les pieds la passe, hein, d’accord ?.Allez ! 
C’est parti ! ouais ! oui, ouais, Allez ! 
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E : elle est où Alexandra ? 
P : Et là je tire ! Ouille ouille ouille ! 
 
Et là c’est qui ? Alexandra ? C’est parti ! 
Ouais, Nancy on s’applique . Allez c’est pas grave, hop ! oui ! 
allez là contrôle tout de suite devant, 
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48 allez tu tires Nancy tire ! tire ! Oh là là !    
E : xxx 
P : Et oui y’a zone ! 
P :Encore c’est parti ! 
E : c’est moi qui tire 
P : non ! il sert à rien le drible qu’il fait Issoufa.  
C’est parti !Allez ! ouais, c’est pas grave ça continue 
Oui pardon, quoi ? 
E : xxxx 
P : hum  
E : lui aussi y joue au panier 
P : qui joue au panier ?!  
E : xxx 
P : Et les derniers à passer là c’est parti ! Et un beau passage ! 
Ouais merci ! Allez tire ! Bien ! 
Top ici.  
Qui était 3 là ? Oliver, vous ? tu vas au gardien 
E : oh j’voullais y aller ! 
P : Adrien, et c’était qui le deuxième ?  
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49 E : moi , c’est moi 
P : Vous venez là . Alors je distribue 2 dossards à eux, c’est pas 
pour les équipes d’accord ? Tu vas les chercher, et tu fais vite. 
Donne moi le ballon. 
Vous, vous defendez sur la moitié du terrain, sur l’autre moitié 
du terrain 
E : c'est à dire 
P : C’est à dire que vous essayez de leur prendre la balle, OK ? 
Vous dépassez pas la ligne rouge, vous défendez sur toute cette 
partie là, mais on ne traverse pas la ligne rouge, d’accord ? 
Voilà, vous mettez un dossard rouge.  
Stop ! 
E : c’est mon bébé 
P : il a une drôle de tête ton bébé ! 
E : xxx 
E : il a deux têtes ! 
P : tu te remets avec ton groupe 
E : xxx 
E : et il a 2 têtes !  
P : Eh ! Ca va bien maintenant hein, d’accord ? Non non Séléna 
, d’accord ? 
 
ATS 
 
IF 
ConR 
 
 
ConR 
 
 
 
IF 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L'échange avec la 
même élève n'est 
codé qu'une fois 
 388 
50 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E : xxxx, oui oui 
P : non non j’explique, Théo ! Ca y est les oreilles c’est bon tu 
les lâches !  
Vous arrêtez les ballons,  
Séléna ça y est ! 
Alors, Lâchez ça, vous allez pas commencer à me casser les 
pieds hein ?  
Medhi tu arrêtes ta balle.  
Alors c’est la même chose, sauf que cette fois ci si vous vous 
appliquez pas davantage sur vos passes, il y a les 2 défenseurs 
qui sont au milieu qui vont vous l’intercepter. D’accord, ils vont 
vous la piquer, ? Une fois qu’ils vous l’ont prise c’est terminer, 
ils vous la rendent et vous repartez derrière, d’accord ? Donc 
qu’est ce que je fais ? Ils ne défendent que sur la deuxième 
moitié du terrain, donc sur la première ça va on est tranquilles, 
dès que j'arrive à la moitié, j’ai le droit quand je reçois le ballon 
de temporiser, regarder, mes partenaires qui se démarquent, 
qu’est ce c’est se démarquer ? 
E : xxxx 
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51 P : pas de défenseurs à côté 
E : tout seul 
P : on est tout seul, oui 
E : personne autour  
P : personne autour, oui et on évite aussi d’être dans l’axe d’un 
défenseur, c’est à dire d’être derrière le défenseur, puisque c’est 
là que tout à l’heure on disait les passes par dessus, on évite 
d’être derrière le défenseur parce que j’suis obligé de faire une 
passe par dessus  
E : et le xxx 
P : d’accord ? donc là ça va être plus dur, donc c’est au 
partenaire de se démarquer, j’vous rappelle que si je pars de là 
j’ai le droit de changer de direction etc OK ? on essaye ?  
on se place déjà, on se replace par groupe 
E : monsieur xxx on est 4 
P : ouais ben c’est pas grave, oui il y en à un qui se met sur la 
quatrième entrée.  
Reculez un peu, Océane, 
 
Bien ! alors démonstration avec les 3 là, c’est parti ! ouais, 
on vient l’aider, on est sur par dessus là 
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52 voilà à droite  tout de suite !  Bien ! Voilà ! C’est pas grave c’est 
bien joué ça ! A part les 2 premières un peu trop hautes.  
 
Les défenseurs vous y êtes ?! 
 
Allez vous !, on s’applique, on va jusqu’au tir ! C’est parti ! 
Bien, oui, allez allez, y se sont plantés !, tire !allez ! Ah ah ah 
(rire gentil) C’est pas grave ! 
Issoufa tu leur redonnes la balle aux filles ! 
 
C’est parti ! Attention à ça, Séléna tu la prends hein ! Non ! 
top ! Bouges plus ! bouges plus ! Marie, t’as vu où tu es ?  tu 
voulais l’envoyer à Sabra ? T’as vu où elle est ? Y’a les 2 
rouges qui sont devant ! C’est pas parce que tout à l’heure vous 
vous faisiez des passes comme ça qu’il faut rester 
systématiques,  s’ils sont là bas ououf tu refais ici hein ? 
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53 Allez  on va se replacer derrière, on se replace derrière.  
Youcksel arrête avec le ballon ! 
 
C’est parti ! j’ai le droit de refaire la passe à un partenaire, s’il 
est démarqué. C’est parti !Allez go !  déjà y’a marcher pour 
xx 
IF 
 
ConR 
 
 
 389 
commencer ! Attention on  vient l’aider ? Allez qui est 
démarqué là ? non ! Voilà ! Bien ! OK, allez Faïza ! C’est pas 
grave continue ! Ah uuuu, on continue plus non. 
 
On revient sur le côté 
Les défenseurs en place.  
 
C’est parti ! Allez, on calme le jeu, doucement, doucement, 
attention ! Qui se démarque ? Qui bouge ?  
Et heu, t’as bien temporisé c’est bien,  y’avait maximilien qui 
était un peu plus loin de Foued, donc y’avait peut-être moyen de 
faire un petit peu mieux. Au prochain passage ça va passer.  
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54 C’est parti ! Medhi ! on y va 
E : xxxx plus prés des buts 
 
P : c’est mauvais ça !  
E : oh oh  
P : Attends 
P : Oliver ta passe quand tu es là tu lui envoies à moitié au 
milieu de tout le monde, pas terrible, quitte à faire une passe 
jusque là bas il vaut mieux que tu passes par un relais ici au 
milieu, d’accord ?  
 
C’est parti ! Allez ! Doucement, top ! 
E : qu’est ce tu fais ?! 
top ! reprend.  Je t’imite. Regarde Touathia. Je dis top, donne 
moi la balle Alexandra, 2 secondes j’te la rends. Je dis top, t’as 
même pas regardé Nancy et tu fais ça. Tu regardes là bas, 
comment tu veux lui faire une bonne passe, tu regardes les gens 
quand tu fais une passe.  
xx 
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55 C’est parti, doucement, allez c’est pas grave, contrôle la ta balle, 
doucement ! regarde Nancy, regarde ! Top ! Y’a Adrien qui est 
collé à Alexandra, je te dis doucement regarde, toi de suite 
« vlim » tu lances ! Prenez le temps. On se replace.  
 
Après on va changer les défenseurs.  
C’est parti ! Allez oui, hop, je reviens, reviens ! refais la passe 
ici, non c’est pas grave, refais la passe ici va pas chercher trop 
loin, Voilà ! Séléna ! vous pouvez bouger et changer de place !    
C’est parti faïza,  allez, va doucement, hop je regarde, touché, 
t’as qu’à regarder et revenir sur le côté  
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56 E : monsieur  
Donne leur, continue, on continue c’est parti, hum,  
voilà tu lui remets elle est prête, ça joue ! 
 on ne contrôle pas avec le nez ! 
 Démarques toi Océane, bouges Océane ! 
Eh ! vous êtes parti comme ça , donc ici, toi là toi là, vous restez 
comme ça. Océane quand je te dis bouge démarque toi ça veut 
dire que tu peux partir là bas contre la ligne rouge hein ! T’es 
pas obligée de rester devant et de marcher sur cette ligne là hein 
d’accord ? Pensez y à ça. 
 
Suivants ! C’est pas grave, normalement c’est perdu là y’a 
pied ! on se démarque ! pas par dessus ! Reviens derrière voilà ! 
Oh aïe aïe ! 
 
IF 
 
 
ConR 
ConJ 
 
 
 
 
 
ConR 
 
57 allez pim ! Ca va. T’as vu Jonas tu veux faire par dessus t’es 
contré au début. 
C’est parti !  
Viens là. 
E : Aïe Aïe Aïe 
P : Tiens range moi ça s’il te plaît. Qu’est ce que j’ai dit pour les 
ballon ? Relève toi un peu, mets toi comme ça, tu peux te lever ? 
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Voilà, lève toi essaie de te redresser, redresse toi redresse toi, tu 
vas t’asseoir après , redresse toi redresse toi,essaie de te tenir 
droit. 
E : xxxx 
P : ben oui il pleure, ça fait mal gros malin ! Tu t’es même pas 
excusé. Xxxxx Viens.  
Vous vous mettez en place là bas. 
E : xxxx 
P : Vous attendez. Va aux toilettes, Youcksel, tu vas boire un 
coup xxx 
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58 Foued viens là !  
E : je peux l’remplacer 
P : oui 
P : Tu donnes ton dossard ! 
E : J’peux pas remplacer heu Adrien ?... 
P : Vas-y  
E : Yé ! 
P : Foued viens là,  
E : et moi j’pourrais l’faire 
E : xxx 
P : Séléna est avec vous ? Foued tu es avec les filles là devant, 
mets toi en place, mets toi là.  
E : monsieur 
E : xxxxxx 
 
Hé stop stop stop, STOP ! Il peut pas se passer 2 minutes sans 
que ça parte dans tous les sens !  
Youcksel assieds toi un peu si tu veux.  
 Oliver tu recules, 
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59 Adrien tu te mets avec Medhi et oliver, Medhi, qui est là, tu le 
connais ? Et Oliver. Donc tu te mets sur la même ligne.  
Toi Foued t’es avec elle.  
 
Actives en défense ! et vous vous appliquez un peu plus. C’est 
parti !  
E : xxxxxxxx 
P : oui c’est vrai, j’leur ai pas donné la consigne.  
Vous vous replacez là, Séléna  vous avez pas le droit de 
dépasser la ligne rouge. 
E : c’est nul alors ! 
P : c’est parti ! vous reprenez ! 
P : heu top perdu ! 
c’est parti les suivants 
tu leur rends la balle 
c’est parti ! 
Ca va Youcksel ? ça va ? T’attend un petit peu on va voir. 
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60 P : pas par dessus, pas par dessus, on se replace,  
P : C’est parti Oliver ! 
P : Voilà ! perdu. Mauvaise passe, je grille tout.  
 
P : Vous y êtes ? C’est parti ! Voilà, doucement, maintenant je 
bouge, je bouge ! restez pas collés. 
 Bien Théo ! Jonas pas de passe en l’air, en haut comme ça. 
E : xxxxx 
P : i l était bien  déplacé heu démarqué, essaie de rester tendu, 
ne lance pas vers le haut ici 
E :  ouais mais il aurait xxx 
P : Non y’avait personne devant 
E : mais séléna elle aurait pu xxxxx 
P : ben justement il que tu fasses une passe assez tendue 
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P : c’était qui la dernière ? xx 
61 Foued tu repasses avec elles.  
E : y’a pas de ballon ! 
E : xxxxx 
P : Allez, c’est parti. Doucement ! Ca va c’est bon y ont perdus.  
E : mais monsieur !  
E : xxxxx 
E : xxxx 
P : Sabra,  
P : c’est parti. 
 
P : tu reviens sur le côté s’te plaît heu !   
E : mais on a plus de ballon 
P : Oh ça devient pénible hein .  
Sabra sort les mains des poches !  
P : Viens me voir 
P : C’est parti. 
E : y’a un décalage, y sont plus que 3 
P : on vient chercher le ballon ! 
E : mais y ont que 3  y’a un décalage. 
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62 E : Monsieur !monsieur ! après Oliver , on refait un tour ? 
P : Eh tu sors les mains des poches, je sais que sur les passages 
t’as pas eu trop la balle mais tu fais un effort 
P : Medhi ! elle est pile devant toi ! et tu jettes quand même la 
balle. 
P : C’est parti ! Suivants. Tire ! bien ! Ca c’était pas mal enfin !  
 
Vous y êtes ? qui est là ? Foued ? C’est parti ! allez. Doucement 
quand j’approche de la ligne, doucement ! Ouais, allez 
enchaîne ! 
E : oh la gamelle ! Monsieur vous avez pas vu la gamelle ! 
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63 P : Eh, Touthia, heu Alexandra regarde, tu veux l’embêter 
d’accord, c’est intelligent déjà bravo,donc tu ramènes la balle 
jusqu’ici, elle est toute seule en défense,  
E : xxxx 
P : elle est toute seule en défense, faut que tu l’aides 
 
P : Dernier passage après on arrête ! 
P : ça va Youcksel ? 
E : xxx 
P : Non 
P : C’est parti ! 
E : j’peux y aller en défense ? 
P : en quoi ? 
E : ou en gardien ? 
P : Sabra sort les mains des poches bouges toi un peu. Sabra 
bouges ! marcher !  
 
Bien, stop ça suffit. Vous posez les ballons vous allez vous 
asseoir là bas. 
E : xxxx 
P : non  
E : monsieur 
E : monsieur j’peux aller 
P : non ,c’est bien beau de demander des choses, maintenant 
faut rendre hein, "shuit" là bas 
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64 Va t’asseoir s’te plaît 
Allez, Séléna dépêche toi s’te plaît,…. c’est pas comme ça 
qu’on se dépêche.  
 
Sylvain ! viens là.  
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C’est pas normal que vous mettiez si peu de bonne volonté, et 
que vous vous appliquiez si peu. Je vous répète 50 fois les 
choses, je regarde, je lance pas la balle au milieu de tout le 
monde, vous continuer à la faire, vous y aller en marchant 
comme ça, je vous dis de vous démarquer y’en a pas un qui se 
démarque, je parle sur la généralité, y’a eu quelques bons 
passages. 
 
ConJ 
65 Si vous faites pas des efforts, vous progresserez pas, il y a 
l’évaluation qui approche ça va être catastrophique, 
xxxxxxxxxxxxxxx. 
E : à l’évaluation on va faire quoi ? 
 
P : A l’évaluation vous serez notés en match, comme tout à 
l’heure. Heu …vous allez me chercher les maillots.  
Non pas toi Youcksel ! 
C’est les 2 qui m’ont demandé tout à l’heure.  
Alors aujourd’hui, aujourd’hui exceptionnellement, puisque le 
jour de l’évaluation je vais vous noter de cette façon, vous allez 
jouer en démixé. C’est à dire garçon contre garçon, filles contre 
filles. C’est à dire que là on va faire, 2 équipes de garçons et 2 
équipes de filles, d’accord ?  
Tu veux faire chef d’équipe Faïza ? 
Une autre fille chef d’équipe ? Océane. J’en ai deux. 
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66 Tu viens là Faïza, alors ….voilà, merci, tu prends les rouges. 
Vous vous asseyez. 
E : il en manque un rouge 
P : tiens. Océane là. Les filles là ici. J’avais pas compris que 
vous vouliez distribuer… 
 cas par cas, donc pour l’instant vous êtes allés me les chercher 
c’est déjà bien merci.  
Les garçons vous vous mettez là, je veux 2 chefs d’équipe. Je 
vais prendre, … Oliver OK,  
E : xxx 
E :  xxx 
P : Non c’est pas pour le goal , là pour l’instant, je vous 
explique.  
P : Oliver …. Et heu medhi ici, comme ça vous ne serez pas 
dans la même équipe, vous parlerez pas. 
Tiens, toi tu prends les dossards bleus, hou la la, toi t’as un 
paquet de dossards verts, 
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67 ici tu commences à choisir vous faîtes un chacun.  
E : je commence ? 
P : Faîza tu commences à choisir les filles vous faîtes une 
chacune.  
P : c’est lui qui commence j’ai dit. Vous mettez vos dossards, 
vous restez assis. Vous mettez vos dossards et vous restez assis.  
E : c’est à chacune, carla 
P : Hep ! non non non ! On est sur une chacune, 
E : Ah d’accord ! 
P : alors tu a choisi qui ?  Ensuite ?  
E : xxxx 
P : attend tend tend. Qui tu prends ? 
E : Carla 
P : A toi 
E : xxxx 
P : A toi maintenant 
E : je prends heu … xxx 
P : Sarah. A toi .Et séléna donc en rouge. Ah non ! il en reste 2 
encore, il y a les 2 là bas ! Alexandra en rouge, en jaune 
pardon ! Touthia en rouge. 
E : et Séléna en jaune ? 
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68 P : non Séléna elle a déjà été choisie.  
Vous mettez vos dossards !  
Vous posez ceux qu’il y a en trop, vous vous asseyez, vite !  
on met les dossards, on pose ceux qu’il y a en trop là bas et on 
s’assoit !  
Allez Séléna.  
Merci 
E : Ah monsieur j’avais xxxx 
P : C’est pas grave je le rentrerai après.  
Pour l’instant, Oliver tu me ramasses les plots qui sont là bas 
E : xxx 
P : heu, oui voilà merci.  
Vous vous rapprochez les verts ! les verts vous vous rapprochez. 
LES VERTS deuxième fois vous vous RAPPROCHEZ !  
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69 E : xxxxxx 
E :xxxxxx 
P : Merci.  
Avant de passer en match, pour prendre vos marques par 
équipes et continuer sur du travail de passes et de démarquage, 
on fait 5 minutes de passes à 10.  
E : xxx 
P : Qu’est tu veux dire ? 
E : il fallait faire des passes à 10  
P : Il fallait faire des passes à 10 ? J’ai dit 5 minutes de passe à 
10. Ca veut dire que les jaunes et les rouges vous allez être sur 
la moitié terrain ici en passe à 10, vous connaissez les règles,  et 
les verts et bleus vous allez être là bas en passe à 10. Si c’est 
n’importe quoi vous vous asseyez on fait l’évaluation tout de 
suite, d’accord ? 
E :vous êtes énervé monsieur 
P : ouais, moi si vous me cassez les pieds je prendrai vos fiches 
ce soir et je mettrai la note qui correspond. 
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70 E : monsieur …..avez là 
P : C’est un micro pour entendre ce qu’on dit dans mon dos. 
C’est compris ?! 
E : oui  
P : C’est quoi les limites ? 
E : la moitié du terrain ! 
P : Voilà donc on dépasse pas la ligne rouge. Si ça touche le mur 
ou si ça touche la balustrade  sur le côté là ici, c’est terminé. 
Les bleus et verts en place.  
5 minutes après on prend les fiches je vous explique.  
Les jaunes et rouges en place ici,  
allez Séléna tu t’appliques, c’est pas grave c’est pour 
aujourd’hui la prochaine fois tu feras chef d’équipe.  
Vous y êtes ?!  
Ah Issoufa tu mets ton dossard. 
E : ah monsieur 
P : Si c’est du n’importe quoi je vous préviens, ça finit mal. 
E : monsieur, au match y’aura un gardien xxxxx 
P : et oui. 
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71 Mais on tournera pour que tout le monde soit noté en match. 
Vous y êtes ? 5 minutes.  
Top ! Allez c’est parti,  
on se démarque et on bouge ! Foued ! c’est parti. 
 
Les filles vous y êtes ? Hop ! c’est parti ! Balle au jaune, on se 
démarque, les rouges on récupère, 1, 2, 3, 4, et on se démarque !  
Stop les filles, stop ! bougez plus ! qui est démarqué ?  
E : hé  moi moi moi   
P : un tout petit juste sur la fin, voilà là t’es mieux, il faut partir 
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là bas, il faut aller là où il y a personne, non ! là tu peux pas là, 
d’accord ? Utilisez tout l’espace ! C’est parti !  
Allez joue vite ! Ouais y’ a que Alexandra qui  
Top ! balle aux rouges.  
C’est parti pour les rouges, une, Marie Stop ! top 2 secondes, 
vous gardez la balle, y’a Faïza elle était pas démarquée t’as 
réussi à lui faire une passe quand même 
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72 mais t ‘as lancé par dessus 2 jaunes !  
E : xxx 
P : donc ben heureusement  elle est arrivée mais normalement 
c’est une balle perdue. Essaie de jouer plutôt sur celles qui sont 
démarquées. Vous à 2, on enchaîne, passe à une main , allez 
récupère, et là on s’écarte,  
Sarah  écarte toi, regarde là bas là bas, voilà ! l’autre côté,  
 
Regarde, voilà !  bien , allez on la contrôle, qui se démarque ? 
Qui bouge ? trop tard ! Bien ! Attention là sur les pieds c’est des 
fautes tout ça. ça va, ça va ? bien c’est bon ça ! c’est pas mal !  
Bien  Foued. Ca repart à zéro. 1,  
E : monsieur ! 
 
P : ouais hop ! tout de suite, hop là  ici Séléna bien ! allez 
Sarah !, ça c’est mieux !, allez Faïza ! 
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73 Stop ! Il paraît qu’il y a plus de 10, 1 point pour les rouges. 
Balle aux jaunes. 
 
 Allez, hé, les jaunes vous avez vu elles vous ont fait courir dans 
tous les sens, même chose faites pareil ! Séléna ! heu  
E : xxxx 
P : Exactement elle a raison voilà faut bouger !  
P : hé tu joues allez vite ! dans le tas ! bien ! avant le mur c’est 
bon 
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74  
P : hep les filles dans votre terrain !  
Alexandra, alexandra tu joues s’te plaît, tu énerves tout le 
monde.  
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75 P : oui bien vu ! Bien Carla c’est bon ça, ouais, rouge encore ! 
 
P : allez les verts faut les attaquer là ! Chacun le sien, ils vous 
font ce qui veulent là ! Non ! Balle aux verts. Xxxx Balle aux 
verts !  
E : Monsieur y’a xxxx 
 
P : c’est pas grave on va arrêter là 
P : top ! 
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76 vous venez ici ! 
E : monsieur xx peux xxx 
P : heu ..oui 
E : merci 
P : parce qu’y’ a 7 joueurs 
P : vous posez les ballons que je vous explique.  
Alors, je vais vous donner une fiche chacun.  
E : on n’a pas de stylos 
P : Chut chut, j’ai des stylos moi. Chut ! je vous donne fiche 
chacun, vous la lisez, je vous l’explique, et après on envoie, … 
on envoie qui ? 
E : ben un joueur 
E : un garçon 
P : quel joueur ? 
E : un garçon 
P : on envoie les garçons jouer, donc les garçons la fiche que 
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vous aurez dans les mains vous la poserez sur le banc, 
les filles je vous distribuerai un crayon et vous mettrez le 
prénom du joueur que vous observez et votre prénom pour 
l’observateur, d’accord ?  
 
 
 
 
77 E : j’suis dégouté 
E : monsieur j’peux y’aller boire 
P : j’peux aller pas y’aller. Oui.  
P : Tiens Faïza, ah t’en as une, tu distribue là haut d’abord 
E :Ok moi j’observe Foued 
P : ah donc t’arbitres pas !  
E : ben pourquoi ? 
P : ben tu peux pas arbitrer et observer. 
E : monsieur c’est qui 
P : On fait tourner là 
E : monsieur c’est qui 
P : Après, d’accord ? 
E : monsieur c’est qui le gardien  
P : non j’vais vous dire 
E : j’peux aller boire 
P : Au gardien il faut tourner. Il faut tourner au gardien. 
P : Adrien dépech ! Vous lisez …vous lisez votre fiche, vous 
l’avez lu 
E : il tire  xxxxx 
P : Facile hein ? Elle est facile à comprendre ? 
E : Monsieur, monsieur 
E : xxxx 
E : xxxx 
P : on va voir. 
E : moi c’est foued que j’regarde 
E : moi j’arbitre 
E : xxxxx 
P : Normalement c’est pour préparer l’évaluation mais si vous 
faîtes n’importe quoi ce sera l’évaluation. 
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78 E : non 
E : c’est pas bien  
P : c’est pas bien donc applique toi 
E : monsieur j’peux xxxx 
P : après 
P : ils sont tous de la même taille ! d’accord.  
E : xxxxx 
P : Assied toi, j’ai dit que je les distribuais quand on aura fini 
l’explication. 
E : xxxxx 
P : ça va être à peu près pareil oui,  
Adrien !  
P : Vous restez assis, 
P :  Foued, tu es là bas, c’est fini l’eau, c’est fini sors, tu boiras 
après alexandra, tu te dépêches,   
là bas Touthia, j’explique, sinon on va y passer 3 jours, t’as tout 
compris, ? oui ?  
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79 P : les garçons vous vous décalés là bas  
E : monsieur il a pas de feuille ! 
P :oui il va en avoir une, mais il a pas de feuille parce qu’il a 
pris 3 heures aux toilettes,  
E : xxxx 
P : on met pas 3 heures pour boire. Ca y est ? Bien Chut ! Chut , 
chut, ho ho Léa, Lea ! 
La fiche donc vous observez un joueur ou une joueuse, vous la 
regardez votre fiche,si t’en as pas Adrien tu en demandes une,  
tu me donneras ton carnet à la fin de l’heure. 
E : mais j’l’ai pas déchirée 
P : Non c’est pas grave, j’suis en train de parler 
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P : Regarde moi Medhi, tu sais comment ça va se terminer pour 
toi ? 
E : quoi ? 
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80 P :  quand je te dis de te calmer tu te calmes, c’est pas parce que 
je tourne la tête qu’il faut continuer à faire ton jeu imbécile là.  
 
P : vous mettez le prénom du joueur que vous observez ou de la 
joueuse, vous mettez votre prénom à prénom de l’observateur. 
Vous n’observez qu’une chose, à chaque fois que la personne 
que vous regardez reçoit le ballon, qu’est ce qu’il fait : soit il la 
perd, c’est à dire il se la fait prendre par l’adversaire, il fait une 
mauvaise passe, d’accord ?, une mauvaise passe c’est une passe 
dans les pieds ou une passe trop haute, ou c’est l’adversaire qui 
l’intercepte. Vous mettez une barre. Soit il fait une passe, donc 
la passe elle arrive et elle bien réceptionnée par son partenaire.  
Hé j’vous conseille de bien écouter de bien vous entraînez 
aujourd’hui parce que si vous me marquez n’importe quoi, ça va 
être 0 pour l’observateur.  
E : Monsieur, on mettra une passe quand la passe de marie 
xxxxx au dessus de 2 joueurs ? 
P : Alors si elle arrive à destination on peut la mettre même si il 
vaut mieux pas.  
 
IF 
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81 P : quatrième troisième colonne : il tire mais le gardien arrête la 
balle ou il tire en dehors 
P : Collé, collé, pas le papier toi. 
E : rires 
P : ou alors il marque le but, le gardien n’a pas réussi à arrêter la 
balle. A la fin vous comptabilisez etc.. 
E : xxxx 
P : oui ? 
E : et ben en fait je comprends pas c’est que quand on met une 
barre c’est à chaque fois qui touche la balle ? 
P : oui ! A chaque fois qu’il reçoit le ballon je mets une barre 
dans une des cases, puisqu’il va se passer quelque chose qu’est 
marqué là  
E : il attrape et il la perd xxxx 
P : ou alors il fait une passe qui sort ou une passe qui est 
interceptée par les adversaires etc.. 
E : s’il tire ? 
E : xxxx 
P :  si tu écoutais au lieu d’écouter les bruits qu’il fait Médhi 
E : xxxx 
E : xxxxxxxxxxx 
 
 
 
IE 
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IF 
 
82 P : quelle est la différence entre une passe et un tir ? 
E : xxxtir vers le goal 
E : et ben le tir c’est , et ben ah ! un tir c’est vers les buts 
P : ben y’a que ça comme tir sinon c’est une passe à un 
partenaire 
P : oui, dernière question après on y va parce qu’on n’a pas 
beaucoup de temps  
E : on a 10 minutes 
E : c’est nous qui choisissons 
P : c’est moi qui vais vous dire qui vous notez. Les garçons vous 
posez votre fiche sur le banc, vous marquez rien dessus, vous 
laissez vous laissez, et vous mettez en place,les bleus en face les 
verts ici 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
P : non non non chut ! Stop ! 
ConR 
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P : alors tu notes Jonas, d’accord ?  
E : moi c’est qui ? 
P : Tu notes théo, vous marquez tout de suite pour pas oublier. 
Mets toi en place 
E : mais j’suis l’arbitre mais j’ai pas de sifflet 
P : Ton carnet à la fin de l’heure aussi, tu poses ta fiche pour 
l’instant 
E : xxxx 
 
 
 
ConR 
 
 
IF 
 
83 P : Voilà tu poses ta fiche tu mets en place 
E : mais oui mais je lui ai dit  
E : monsieur y’a pas xxxxx 
P : tu les traces, et tu laisses la balle s’il te plaît, merci 
P : j’t’ai dit qui ? 
E : théo 
P : donc toi ce sera Kévin 
P : ensuite toi tu veux Foued c’est ça ? 
E : non mais moi je fais l’arbitre vous m’avez dit   
P : alors Foued, et toi ce sera Medhi 
E : non mais c’est moi médhi monsieur ! 
P : toi ce sera Issouffa, Adrien, youcksel, maximillien et Adrien 
E : moi c’est foued qui m’observe 
P : on verra pour l’instant tu arbitres 
E : xxxxAdrien 
P : Alors toi Oliver 
 
IF 
 
 
IF 
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84 E : xxx 
P : non c’est bon, Adrien, Oliver 
 
P : Tu fais comme la dernière fois à la fin de l’heure de sifflet 
n’importe comment dans tout les sens.  
P : (Sifflet) En place ! 
 
P : Allez Oliver vite tu me termines cette zone 
 
P : viens voir xxx tu gardes la balle en main tu la donneras à 
Issouffa quand il vient 
vous êtes prêtes à noter toutes ? 
les gardiens on ne les note pas on va les faire tourner ! 
d’accord ? vous êtes prêtes  à noter ? On fait 6 minutes ça va 
êtes court 
 
 
 
 
ConR 
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85 E : ça va être juste 
P : oui ça va être juste, donc faut faire vite ! 
En place, C’est bon ?  
Qui est gardien ?  
vous jouez 6 minutes donc essaie d’avoir le plus de balles en 
possession ! Donc on essaie de se faire des passes, balle à 
Issouffa, ici, vous reculez.  
Issouffa là au centre,  
 
tu lui donnes la balle, vas –y 
 
P : (sifflet) Pardon, gardien. C’était très bien joué les bleus. 
P : vous avez noté là ? 
E : xxxx 
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86 P : c’est bon. Là ici on a Foued qui fait une mauvaise passe donc 
il perd la balle.  
E : xxxx 
P : ca joue !  
 
ConR 
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Fin de K7 début de la troisième 
P : c’est pas grave 
P : Médhi, médhi regarde quand tu fais la passe, ne la jette pas 
n’importe où 
E : xxxx 
P : mais c’est pas grave, non non non  xxxxx 
P : (Sifflet) reprise de dribble, balle aux verts on pose le ballon 
balle aux verts, on se replace en défense.  
Voilà !on se démarque les verts ! Pas par dessus,  
bleu là bas,  
P : donc là médhi il perd la balle encore.  
 
 
P : on va devant lui, c’est vers là bas allez, on joue balle aux 
verts, 
 allez jouez !  
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xx 
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87 Tention, à qui tu la jettes ?  
E : théo prends la 
P : A qui tu jettes la balle Foued 
E : j’voulais la jetais à Théo mais 
P : non parce que tu l’as vu tout à l’heure qui était placé là, mais 
Médhi te fait la passe et tu regardes même plus ce qui s’est 
passé entre, tu la re-jettes en pensant qu’il y était encore mais il  
y avait quelqu’un devant 
 
à chaque fois que le ballon touche le pied il y a faute  
 
Balle aux verts. 
Les verts il faut bouger se démarquer. Non ! y’a pas de solution 
pour l’instant, voilà ! Qui donne une solution là ? 
 Il est rapide,  
revient Jonas encore , allez on la récupère ! 
Médhi revient en défense, on lève les bras !  
Allez on se replace, regarde devant, trop tard ! 
Oui, bien Jonas lève la tête, on vient l’aider ! 
E : là là là 
P : non ! t’es pas démarqué ! là ! ouais,  
Bouges Médhi ! Médhi tu restes trop loin on peut pas te faire la 
passe !  
P : Bien l’arbitre ! 
 
ConJ 
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88 P : Donc là youcksel, youcksel il marque, d’accord 
P : balle au centre ! 
E : monsieur monsieur c’est quoi il tire il marque ?  
P : il tire ça veut dire qu’il lance le ballon sur le gardien pour 
essayer de marquer, mais que le ballon et arrêté ou qu’il sort, 
il marque ça veut dire que c’est rentré dans le cadre. 
P : (sifflet). Là .  
Pas trop vite, on regarde. 
 Non, oui,Allez Médhi !xxxxxx 
 Tire, bien ! on se replace maintenant,  
on se démarque Foued regarde le jeu,  
on revient on revient !, 
 doucement Issoufa, bien (sifflet) bien joué !  
  
ConR 
xx 
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89 Allez les gars on se replace, c’est pas grave le score aujourd’hui 
hein, ce qui importe c’est ce qu’on fait de la balle.  
Foued tu vas au goal ? 
E : oui  
P : allez vas-y. 
Oliver change ! Qui va au gardien ? Issouffa vas au gardien ! 
ConR 
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E : issoufa au gardien ! 
P : jouez ! on vient l’aider derrière, on récupère  
Médhi vas-y !  
P : sifflet 
E : marcher 
P :  Merci. C’est ça. Tu fais l’effort de récupérer la balle mais 
après tu marches 5 pas, 
y a marcher ici, Bleus là en défense Médhi, attend, bleus non ! 
Ici  à l’endroit de la faute, là ! Voilà, 
 mets- toi devant lui entre Oliver et ton gardien  
E : oliver oliver ! 
Tu vois pourquoi il faut que tu te mettes devant lui ?! Il faut que 
tu gênes 
A qui, à qui tu jettes ? !  
 
ConR 
ConR 
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90 on se replace, pas trop vite tu regardes le jeu, oui, encore, 
allez !  oh aïe aïe aîe ça joue ! ça joue on vient l’aider !   
y’a jonas qui fait l’effort bien ! Jonas jonas replace toi replace 
toi ! 
E : xxxx 
P : pardon, j’ai pas fait exprès.  
Balle aux bleus là bas, jouez,  
zone !  
ballon. Sifflet. 
 Vous vous asseyez là bas les garçon, les garçons vous vous 
asseyez là bas, après on verra, là bas les garçons  vous vous 
asseyez,  
non ! vous vous asseyez, vous vous asseyez pour l’instant.  
ConR 
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91 P : les filles vous me donnez les fiches des garçons, vous vous 
mettez en place quand vous m’avez donné la fiche  
E : on leur donne les crayons ? 
P : c’est moi qui leur donne les crayons et tout ça , la fiche, ah tu 
calcules, 
P : merci 
E : j’ai pas calculé 
P : c’est pas grave je le calculerai moi  
P :merci, les petits crayons et  
on se met en place tout de suite, allez vite les filles on a pas 
beaucoup de temps là. 
P : on me rend les crayons et on se met en place rapidement !  
P : on me donne les crayons et on se met en place rapidement 
E : monsieur j’peux aller 
P : les garçons ! ici  
E : j’peux aller au gardien monsieur ? 
P : les garçons ici j’ai dit, assis, donne moi ça 
E : xxx 
E : xxx 
P : asseyez vous ! c’est terrible ! t’as une fiche sous tes fesses, tu 
me les donnes 
P : tu te mets en place s’il te plaît 
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92 P : xxx fiche 
E : xxx 
P : bon ça va, y’a personne marqué dessus ? 
E : non 
P : bien 
P : 2 4 5 6 8 10 11 
P : chut chut 
P : tiens fait passer aux autres derrières, hop, je vous donne une 
fiche pour l’instant, tu notes Carla, tu marque tout de suite 
Carla,, Faïza,  
E : comment j’écris faïza ? 
P : Faïza tu notes heu … Faïza,   
 
 
xx 
 
xx 
xx 
IF 
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E : y’a un problème xxxx 
P : là bas, heu …  tu notes touathia 
E : heu mais j’voulais 
P : qui tu notes toi alors ? Sérena 
E : Sélena  
P :Sélena, tiens ! 
P : non ! tu vas là bas !  
P : tu notes alexandra, t’as entendu ,  
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ConR 
93 tu notes donc sarah, tu notes touthia, et tu notes marie 
E : xx 
P : non on a changé 
E : j’note alexandra monsieur  
P : tiens vite tu notes océane 
E : j’note alexandra monsieur 
P : oui j’te l’ai dit non ?! 
 
P : léa, non  
E : monsieur, j’arbitre ? 
P : on peut pas parce qu’il y a trop de filles sur le terrain, nancy, 
et moi je prends donc … 
E : j’arbitre 
P : c’est moi l’arbitre 
E : monsieur on rejoue ? 
 
P : vous vous mettez en place !  
P : balle à vous, vous y êtes les filles ?  
Allez on essaie de s’appliquer, on respecte  bien les règles, balle 
aux jaunes, on pense à ne pas marcher avec la balle.  
Vous y êtes les garçons ?! Oliver c’est bon ? 
 
 
 
 
 
 
 
IE 
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94 E : xxx 
P : non j’ai dit vous êtes prêts ? Vous êtes prêts à noter ?  
E : xxx 
P : non pareil, 6 minutes pareil 
P : on recule, en défense les rouges 
P : sifflet C'est parti ! 
 
P : sifflet  marcher balle au rouge ici, en défense les jaunes, on y 
pense, et on se démarque les jaunes, bouge toi, tu vas avoir zéro 
sinon 
 P : (sifflet) top ! top top top top top ! C’était bien mais quand 
y’a une faute les défenseurs se placent à 3 mètres, balle aux 
rouges ici, pas de jaunes à moins de 3m, on recule ! jouez ! 
Ouais,  
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95 avance, avance, tire Marie tire ! 
(sifflet) Balle aux jaunes au centre,là , là on se replace dans son 
terrain.  
 
Les jaunes si vous vous bougiez un peu plus, allez au lieu de 
vous manger les doigts là, jouez !  
 
 Eh ! 
 
 jouez, bien océane !, ça joue ! tire, oooh ! ( sifflet)gardien,  
P : si tu es là tu tires 
P : gardien balle au gardien, on se replace en défense les jaunes 
xxxxx  
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Aux garçon dans les 
tribunes 
96 allez bougez, jouez ! on bouge les rouges,  
ça joue, 
pas mal ! 
tire Séléna tire,  
ConR 
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allez,  
on se démarque les jaunes on bouge, allez ! (sifflet)  
rouge, Nancy attrape là avant qu’elle sorte cette balle  
P : en défense, allez, ouais  là et ho on joue vers l’avant, 
 
ConR 
 
 
97 P sifflet 
P : hé,  là hé chut, l’action n’est pas terminée, 
elle a touché le ballon le gardien, elle a tapée sur la balle et le 
jeu continue donc tu n’as à rentrer dans la zone, c’est interdit 
E : mais monsieur j’l’ai arrêté la balle 
P : oui tu l’as arrêté, y’a balle aux rouge par contre puisque elle 
a fait faute 
P : change de gardien, viens là.  
E : mais monsieur 
P : allez on n’a pas beaucoup de temps,  
c’est parti !Non ! qu’est ce que j’ai dit pour les fautes ? 
E : xxxx 
P : A 3 mètres.  
Léa arrête de ronchonner un peu. Jouez !  
P : allez Océane.  
P : (sifflet) hé 
E : xxxxx 
E : xxxxx 
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98 P : c’est pas fini là bas !  
P : stop maintenant, attendez stop stop 
P : oh ! qu’est ce qui a ? vous avez fini de crier un peu ! vous 
êtes là pour noter c’est tout ! 
 
P : là ici y’a faute balle aux jaunes 
E : xxx 
P : elle a le droit de prendre la balle 
E : non xxxx tomber 
P : bien sûr qu’elle a le droit 
E : non 
P : ben oui 
E : xxxxxxx 
P : hé, stop,  y’a un arbitre, l’arbitre a dit y’a pas faute, par 
contre y’a faute de touthia , balle aux jaunes, c’est moi, balle 
aux jaunes ici,  
viens Océane,  
jouez ! 
E : oui 
E : mais tire 
E : Monsieur Monsieur (les garçons dans les tribunes) 
P : tire, tire Faiza ! (sifflet) 
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99 P : oui !  
E : xxxx 
 
P : non, Bien. Bon, les filles, les filles, ça suffit, vous allez vous 
asseoir. Vous venez vous asseoir tous s’il vous plaît heu !  
E : xxxx 
E : xxxx 
E : monsieur 
P : reste assis, reste assis, voilà 
E : c’est qui qu’est gardien aprés 
P : chut ! J’ai pas terminé de parler, ça y est ?! 
 tu vas t’asseoir,  
donnez moi ces fiches là qui traînent, donnez moi les fiches qui 
traînent,  
E : et les stylos aussi ? 
Kévin,   
IE 
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donnez moi mes fiches, donnes moi la fiche 
E : monsieur monsieur 
chut, chut chut 
E : arrêtes heu 
 
IF 
 
IF 
100 E : monsieur j’ai pas marqué là le son xxxxx 
P : donne moi les stylos, les stylos, t’en as pas un autre ? Vite ! 
E : vous achetez des meubles à Ikéa ? 
P : oui 
E : xxxx 
P : dêpeche toi 
E : sort le , sort le,  ben dis le Medhi 
E : xxxxxx 
E : xxxxxx 
P : assied toi, assied toi, toute façon tu m’amène ton carnet  
E : hé j’dis rien ! 
P : mais je sais pourquoi, c’est pas pour ça. 
P : alors une chose ! une chose, les garçons ! les garçons, ça va 
mal finir d’accord, j’vous préviens que le jour de l’évaluation 
vous vous comportez comme ça c’est zéro pour tous les garçons 
qui sont assis qui font du bruit, hein, j’peux même pas arbitrer et 
noter en même temps une fiche sans vous entendre hurler,  
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101 hein, ça t’intéresse pas ?! 
E : si mais j’écoutais 
P : et bien écoutes, tait toi au lieu faire des mimiques avec ta 
bouche là. 
 
Les filles si vous vous bougez pas un peu plus, si vous arrêtez 
pas de rouspéter, j’parle pour l’ensemble, contester les décisions 
de l’arbitre, si vous perdez du temps au moment où vous jouez, 
votre note elle va s’en ressentir, vous avez des cases, qui sont 
comptabilisées, à la fin moi j’additionne toutes les barres qui 
sont dedans. Plus il y a de barres, meilleure sera votre note. 
E : xxxx 
Attend.  
Celle là j’vais la garder derrière l’oreille pour si vous vous 
comportez mal à l’évaluation. 
E : mais monsieur 
P : 2 secondes j’ai pas terminé.   
Ca veux dire que si vous vous amusez à marcher, à ne pas 
recevoir la balle, à pas vous appliquer, et ben votre note elle va 
pas être bonne   
E : Et si on est goal ? 
P : donc faut faire un effort.  
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102 Pour les gardiens, le jour de l’évaluation on aura plus de temps, 
là c’était un peu plus speed, pour les gardien on fera des 
rotations pour que justement on ne note pas le gardien. 
E : monsieur xxxlundi 
P : lundi ou la séance suivante. 
E : c’est 17 h 
P : et alors ?! Ca pour demander c’est l’heure, on rentre on y va 
vous êtes forts ! moi quand j’vous demande de vous taire 
E : ouais 
psiii , 
moi quand j’vous demande de vous taire j’peux attendre hein.  
Vous rangez vos dossards par couleurs et vous allez aux 
vestiaires. 
tu vas poser ton dossard, tu vas au vestiaires, tu vas poser ton 
dossard,  
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103 y’en a qui m’ont pas rendu les crayons ?  (il vérifie) y’en a un 
qui me l’a pas rendu … 
xx 
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psiit 
 
P :Voilà c’est bon merci. Les 2 filles là ! vestiaires 
P : issoufa vas-y, adrien allez, théo, jonas,  
 
IF 
 
IF 
104 maximilien, medhi tu me prends le dossard qui reste là bas 
derrière s’il te plaît, vas-y Oliver, attend tend tend tu le ramènes 
là bas doucement, 
E : on peut y aller ? 
P : non non non  attend un petit peu 
P : tu me ramasses les plots 
E : j’peux l’aider ? 
P : oui tu peux l’aider s’il te plaît. Au vestiaire 
 
 
 
 
 
IF 
 
IF 
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ANNEXE 5H : Transcription verbatim de l'entretien post-protocole 
 
Entretien post-protocole Géraud  
 
 
 
TPS 
Tour de 
parole 
 
DIALOGUE 
1 1Cher 
 
 
 
 
 
2P 
Géraud tu as gentiment accepté de participer à ma recherche et dans ce cadre donc tu as 
été amené à dialoguer avec une collègue d’EPS Jeanine d’une séance la séance que l’on a 
filmé et même un peu plus ça a débordé sur des thèmes un peu larges du métier. Alors est-
ce que tu peux me dire si cette discussion a occasionné quelques questions qui ont 
cheminées ou quelques doutes ou des perturbations ou rien du tout peut-être sur ta 
pratique actuelle.  
//  heu heu ça m’a rien appris de nouveau  sur ma pratique et sur l’enseignement de l’EPS  
2  
 
 
 
 
 
 
 
3Cher 
 
4P 
en général  après ça aaa révélé uuun / certaiiin défaut ou des trucs à corriger sur heu  
je sais pas je me rappelle de justement  de la constitution des équipes par exemple de la 
façon dont c’était fait sur heu heuu /// sur quoi d’autre  / ‘fin sur des façons de travailler 
qui je sais sont pas toujours / très heu très bonnes entre guillemets  / et que donc heu la 
collègue a réussi elle d’après ce qu’elle dit à mettre en place et qui me semble être la 
bonne solution / mais après c’est que des choses connues que j’ai parfois soit du mal à 
mettre en pratique soit je joue la facilité à rester un peu dans mon chemin habituel et  
 
des choses connues c’est à dire que les formes de groupement qu’elle te proposait  
 
par exemple oui les formes de groupemeeents  la façon de faire les équipes tu sais où 
moi je les mettais  je faisais un capitaine et puis ils se choisissaient et puis ils se  
3  
 
5Cher 
 
6P 
 
7Cher 
8P 
 
9Cher 
 
10P 
 
11Cher 
12P 
choisissaient petit à petit par rapport à l’image de soi  par rapport au gamin et tout ça  
ça je sais que des fois ça peut heu / 
oui parce qu’il y a des fois tu disais même que tu voyais bien qu’il y avait des trucs qui te 
heurtaient notamment des faibles qui se retrouvent toujours ensemble  
ou toujours les moins bons qui sont choisis en dernier comme d’habitude etc et 
effectivemeeent  
et ça par exemple tu y as pensé ou tu as continué à faire pareil  
j’alterne  / je continue à le faire  j’avoue  après il y a des fois où je suis venu avec mes 
équipes toutes faîtes aussiii  
et qu’est-ce qui fait qu’à des moments tu le fais et à des moments tu le fais pas quand tu 
dis je choisis aussi la facilité  
parce queee parce queee souvent ils me demandent eux à être chef d’équipe aussi donc j’ai 
une demande où j’alterne au niveau des chefs d’équipe   
hum hum 
tu vois parce qu’ils aiment bien être là pour choisir c’est quelque chose qui leur plaît et  
4  
 
13Cher 
14P 
 
 
15Cher 
16P 
 
 
 
17Cher 
 
parce que c’est vrai que des fois heuu j’ai pas construit un cours de niveau et qu’ils se 
constituent à peu près /// comme ça quoi  
bon c’est essentiellement sur les formes de groupement 
ben je me rappelle plus après  je sais qu’il y avait des choses qu’elle faisait elle  elle 
m’a pas appris grand chose de nouveau quoi  c’est des trucs que j’avais déjà luus  que 
j’avais déjà entenduus déjà vuuus 
ah oui oui  
peut-être déjà expérimentés  je m’en rappelle plus trop exactement dans quels termes ça 
c’était passé mais heu  il y avait des choses qui me semblaient bien et heu peut-être 
qu’avec ses élèves c’est plus facile des fois moi y'a avec d’autres classes où je fonctionne 
différemment aussi ça dépend quoi  
non alors on va revenir sur deux trois petits moments de l’entretien comme ça on va voir 
ce que ça donne alors heu au tout début heu vous parlez dans la première minute de  
5  
 
 
18P 
19Cher 
 
l’entretien la deuxième minute exactement vous parlez des objectifs prioritaires et elle elle 
heu elle met en parallèle l’objectif technique que toi tu privilégies et puis l’objectif de la 
citoyenneté je sais pas si tu te rappelles de ça 
oui oui 
hein elle te dit alors si je comprends bien tu as choisi de démixer parce que tu souhaites les 
amener à leur meilleur niveau possible en handball et par rapport à ça toi tu choisissais de 
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démixer  et elle elle a fait le choix au contraire de faire des équipes mixtes et séxuées et de 
niveau  
hum   
tu te rappelles de ce passage là 
oui oui  
et donc vous avez fait une petite heu alors toi tu dis je ne privilégie pas l'apprentissage  
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technique ou la citoyenneté pour moi je les privilégie pas pour moi ils se retrouvent un 
petit peu les deux  
c’est une belle phrase (sourire) 
et tu dis donc puisque heu comment dire j’ai préféré jouer en démixer parce que au niveau 
technique ça ne suivait pas chez les filles alors là elle te fait humhum et tu dis donc les 
garçons jouaient entre eux donc si tu veux parler de la citoyenneté là ça se retrouve quand 
même puisque justement ils ne partageaient pas avec tous les autres  
ouais ça veut rien dire  (sourire) 
non (rire) ça veut dire qu’en fait tu considérais que dans la mesure où ils jouaient pas tous 
ensemble toi tu pouvais intervenir sur le fait de jouer enfin moi c’est ce que j’ai compris 
donc tu dis donc j’ai préféré les faire jouer par en gros c’est pas des groupes de niveau 
mais ça se retrouvait assez quoi 
hum hum 
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voilà parce que sinon de toutes façons ils se sélectionnaient entre eux pour heu donc 
c’était pas très citoyen non plus  
hum hum  
ça te rappelle quelque chose ou pas ça  
ça me rappelle ouais 
tu y a réfléchi ou pas du tout depuis 
heu avec des équipes mixtes  en favorisant justement les passes xxxxxx à mon avis la 
citoyenneté  heu ben déjà pour jouer démixer xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx mais 
que c’est peut-être lié à une certaine maîtrise du métier  parce que varier les formes de 
groupement je l’ai déjà essayé mais c’est plus gérable quand la classe commence déjà un 
peu à tourner et ça suppose quand même voilà quoi une maîtrise du métier 
quand tu dis métier tu dis par rapport à la gestion du groupe par rapport à la connaissance 
de l’APS par rapport à quoi le métier pour toi c’est heu 
plus par rapport à la gestion des groupes  parce qu’après la connaissance de l’APS et 
tout ça je pense que ça intervient à un autre niveau  / 
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alors justement par rapport à cet autre niveau de connaissance de l’APS par rapport à la 
fiche elle te dit pourquoi cet exercice de passe tu l’as pas fait après la fiche d’observation 
en disant que bon heu heu pour donner du sens à l’exercice pour en fait que les élèves 
voient la nécessité de le faire cet exercice et toi tu fais 4 réponses 
c’est bien 1 question 4 réponses  
4 réponses enfin disons 4 tours de paroles où tu dis que quand même t’en as vachement 
parlé "on a parlé de tout ça de la passe vous voyez à chaque fois que vous faîtes une passe 
xxxxxxxx pendant l’exercice de passe à dix" à chaque fois quand ils commencent à se 
regrouper tous tu fais des arrêts sur images ils prennent conscience de ce qui se passe quoi 
9  elle elle fait "hum hum hum hum" et là tu dis "ils prennent conscience qu’ils sont 
regroupés qu’il y a personne qui est libre donc heu je pense qu’ils ont quand même 
conscience alors c’est vrai que peut-être de faire la fiche et puis de passer après ça peut 
leur amener quelque chose" alors dans cette réponse là il me semble que tu étais en train 
de te dire que bon tu as fait beaucoup tout ça que tu leur as beaucoup parlé et puis quand 
tu dis "je pense quand même qu’ils prennent conscience" là en fait tu as la voix qui baisse 
et tu dis "alors c’est vrai que peut-être" et il me semble que tu marques une petite 
hésitation qui qui pourrait montrer que tu as un petit doute sur la conscience qu’ils en ont 
de de la nécessité de faire ce travail là alors je voudrais savoir si tu avais repensé à ça ce 
que tu faisais ce 
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 non je sais que sur le basket / heu j’ai repris le même type de fiche bon c’était je crois 
avec passe etc hein  c’était sur 2-3 petits critères à observer / et on l’a fait dès dès 
l’évaluation diagnostique alors je sais pas si je l’avais en handball  je suis pas sûr et en 
basket on a fait dès l’évaluation diagnostique pour montrer ce enfin / pour spécifier le 
problème des passes deees  
hum  
alors cela dit  entre prendre conscience ou pas  est-ce qu’ils réalisent vraiment ce 
qu’ils font ou pas je sais qu’en basket les problèmes de passe ils sont revenus et c’était les 
 406 
 
43Cher 
mêmes problèmes qui sont revenus tout de suite hein  
d’accord et elle elle faisait le lien entre le fait d’avoir pris conscience d’avoir compris le 
sens et le fait de s’engager d’être plus motivé dans le travail parce que toi tu regrettais un 
peu que le travail ils l’avaient fait heu 
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ouais ouais  
alors est-ce qu’en basket tu as constaté des différences heu  puisque tu as fait une 
démarche assez différente quasi inverse d’ailleurs est-ce que là tu as remarqué un 
engagement différent en terme de motivation ou de 
heu alors je sais pas si ça vient de là ou pas mais heu je te dis avec cette classe ça tourne 
mieux maintenant alors que ils sont un peu plus investit  j’ai moins de problème avec tu 
sais j’avais certaines filles qui me posaient problème par rapport à l’investissement tout ça 
alors ça s’est réglé progressivement aussi de par la relation qui s’instaurait avec certains 
élèèèves ou heu / j’étais un peu plus à l’écoute d’eux peut-être  etc  donc ça tourne 
mieux ils s’investissent plus alors je sais pas si ça vient de /  d’où ça peut venir si ça peut  
venir de / ce travail là ou pas  cela dit après  prendre conscience avec la fiche des passes 
qui sont bien ou pas peut-être que le voir sur le papier ils comprennent mais je sais pas si 
après ça se retranscrit directement sur le jeu et sur la prise de conscience des défauts  de  
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ce qu’il faut faire ou pas faire quoi  
hum hum 
// que heu / moi avec les consignes orales que je leur donnais à chaque fois enfin ce que 
j’expliquais tout à l’heure  / que ça peut avoir aussi exactement le même effet je pense  
je sais pas si je suis assez clair  
si si heu je comprends enfin si j’ai bien compris tu penses que pour les faire rentrer dans le 
enfin y’a deux niveaux y’a à la fois qu’ils entrent qu’ils prennent le travail comme 
important pour eux  
hum 
je pense que ce niveau il apparaît pas trop dans ce que tu me dis 
hum 
par contre il y a le fait toi tu le vois davantage comme heu heu voir les défauts qu’ils 
pourraient avoir etc  
hum 
et ça d’après ce que je comprends de ce que tu me dis tu penses qu’en intervenant dans le 
vif de l’action 
voilà 
c’est quelque chose qui est aussi efficace que d’intervenir par rapport à  
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j’interviens pas  que que dans le vif de l’action aussi [quoi  hein  y’a des  
                                                                                       [hum hum hum 
y’a des points qui sont fait aussi en début séaaance ou en bilan de séaaance etc quoi  
d’accord  
donc heu / le défrichage des fiches avec eux ça peut aussi être une explication  enfin moi 
j’ai l’impression  une explication orale ou une démonstration à la fin sur sur 2 élèves un 
petit peu sortis de la situation  mais heu leur montrer les critères etc quoi  
hum hum / d’accord alors toujours dans la démarche toi tu parlais justement de 
l’utilisation que tu fais de l’arrêt sur image hein d’arrêter les élèves et de faire constater les 
choses où elle disait que c’était quelque chose qu’elle utilisait beaucoup et elle raconte 
comment elle utilise et là tu sembles 
complètement perdu  
non moi je suis perdue là (sourire) mais toi tu sembles dire ouais ouais c’est bien ça être 
intéressé par la façon dont elle te le propose ou dont elle te le raconte et je voulais avoir  
14  ton avis sur la façon dont tu as réagi à ça c’est à dire que heu tac tac tac (10s) (lis à voix 
basse les notes) donc là elle te dit bon on revenez sur l’arrêt sur l’arrêt sur image et toi tu 
dis "après tous les exos que je leur fais faire c’est pour amener un peu plus de réussite 
dans leur jeu donc à partir du moment où ils y arrivent j’essaie de mettre l’accent dessus" 
elle te demande sur la réussite ? tu dis "oui sur la réussite et sur ce qui leur a permis d’y 
arriver donc je pense que je leur donne pas mal de feed-back par rapport à ça" alors je te 
demande si c’est pendant la pratique et tu dis "pendant la pratique ouais il me semble heu 
après peut être que j’ai une image enfin on verra si c’est autre chose avec la caméra mais il  
15  
 
 
me semble que je suis vachement sur les consigne pendant qu’ils sont en train de jouer" 
bon "sur arrêter le jeu visualiser un peu tout ça sur les critères positifs sur les passes ou 
négatifs en fonction de ce qu’il se passe" bon et elle te dit enfin elle elle répond que elle 
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elle intervient peu pendant l’action parce qu’elle pense qu’il ne faut pas les perturber 
[davantage 
[ouais ouais 
et que de toute façon ils ne sont pas réceptifs et que par contre elle utilise assez l’arrêt sur 
image aussi heu parce qu’elle trouve que ça parle et que heu  "j’aime assez montrer enfin 
je trouve qu’ils se reconnaissent bien dans les échecs ou les réussites des autres enfin ça 
leur donne une image" toi tu dis "hum" heu "je sais pas si ils se reconnaissent mais en tout 
cas heu" alors moi j’interviens en disant heu "arrêt sur image sur eux même et puis sur les 
groupes quand tu as des groupes d’observateurs"  
ouais  
elle dit "voilà" je lui dis donc tu utilises l’observation sur d’autres élèves elle répond oui et 
toi Géraud là c’est illisible et puis elle revient en disant que elle tire des règles générales  
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pas forcément seulement en handball et qu’elle leur demande de trouver eux mêmes des 
critères de réalisation en fin de compte et toi tu dis "hum hum ouais c’est bien" et elle 
revient sur autre chose elle redonne un exemple et tu dis "ouais ouais ça c’est bien aussi" 
voilà parce qu’en fait elle essaie de faire émerger autant que possible les bonnes réponses  
Ouais  
et alors est-ce que sur l'utilisation de l’arrêt sur image toi ou heu finalement les choses 
elles heu quand tu arrêtes toi les élèves  tu arrêtes et tu dis regardez comment vous êtes 
quoi 
hum hum  
et j’ai l’impression que ça c’était une façon elle elle utilise un peu différemment de toi 
apparemment elle est plus sur heu / elle arrête aussi mais elle essaie de leur faire  
hum hum 
dire ou voir par eux même quoi  
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ouais sur les autres groupes en fait  
ouais ouais  
l’arrêt sur l’image j’ai l’impression qu’elle l'utilise elle plus sur y’a un groupe qui passe il 
se passe un truc elle les fait s’arrêter et les élèves attendez là qu’est-ce que vous en pensez 
nia nia nia enfin je sais pas comment elle s’y prend et toi ça paraissait te séduire  
ouais  
et alors est-ce que tu le fais (rire) ou alors est-ce que que c’est quelque chose auquel tu 
avais repensé quand tu étais en cours sur les arrêts sur image par exemple malgré tout est 
ce quand tu les as fait ben tient 
non  
ça t’as complètement occulté cette partie là  
j’ai complètement occulté [mais heu / 
                                             [mais là tu t’en rappelles  
oui je me rappelle de ça et je pense que je fais heu de temps en temps  / sur heu  les 
autres qu’est-ce que vous voyez là qu’est-ce qui va pas etc / mais heu je suis plus sur 
regardez et c’est moi qui décris c’est vrai  ouais ouais xxxx  // c’est moi le chef  (rire) 
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c’est horrible comment je parle hein  (en regardant les extraits de l'entretien) 
mais pourquoi tu dis ça ? 
tu as tout retranscris non mais on vois tout  heu tous mes tics  
c’est pareil pour moi ! (rire) bon alors dernier petit truc là heu minute 33/ 34  alors (silence 
20s) comment résumer alors en fait elle revient encore sur les formes de groupement. 
elle  est tenace  
oui elle est tenace et heu la relation qu’elle fait parce qu’en fait elle fait une relation forte 
entre forme de groupement et le problème de l’engagement dans l’activité de certains 
élèves d’accord 
oui oui 
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donc là il y a tout un passage peut être que tu pourrais le lire plutôt que je te le lise moi 
heu (silence) non je vais te le lire c’était par rapport au forme de groupement notamment 
par rapport aux filles et elle dit heu tou tou tou donc elle t’explique un dispositif c’était 
justement au moment du 4 contre 2 où tu dis "bon là j’ai fait un 4 contre 2 ça a pas été très 
judicieux peut-être que j’aurais dû mettre qu’un" etc et elle te dit heu heu elle précise "et 
puis je vais laisser les défenseurs et les défenseurs seront fixes par exemple " ah oui où 
elle proposait de partageait son gymnase en deux en diagonales  
hum hum 
avec les défenseurs donc qui seraient fixes xxxxxx que les filles qui passeront c’est que 
des équipes garçons et ce sera avec des défenseurs heu les défenseurs un peu meilleurs du 
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côté des garçons que du côté des filles bon et tu vois alors toi tu fais " hum hum " 
(sourire) 
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" et tu vois ça permet d’avoir heu eux aussi et que ça donne du sens parce que c’est vrai 
que les filles quand elles arrivent là et qu’elles voient le plus grand qui joue justement au 
foot ou je sais pas quoi et qui va récupérer tous les ballons " toi tu fais " ouais ouais " heu 
" elles sont elles sont un peu démobilisées " toi tu dis "ouais ouais " "alors voilà je me 
demandais si il y avait pas un peu de ça tu vois dans le fait " alors là elle est un peu gênée 
" tu vois heu dans le fait que tu disais enfin tu parles souvent de l’opposition pour les 
motiver et heu souvent des problèmes enfin bon ben des filles qui sont susceptibles c’est 
qu’elles en ont marre peut-être de se faire casser en riant elle dit ça peut-être par les 
garçons enfin je sais pas enfin je sais pas hein ce sont des hypothèses " donc en fait elle 
dans le la dans l’instruction que tu lui avais donné tu disais que les filles étaient un peu 
démobilisées parfois  et elle elle fait l’interprétation que enfin là il me semble que compte 
tenu que bon heu t’as pas forcément prévu face à quels défenseurs tu les tu les envoies au 
casse pipe  
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hum hum 
qu’au bout d’un moment quand elles arrivent devant les mecs et que elles se font prendre 
les ballons à chaque fois elle elle trouvait qu’il y avait peut-être des raisons pour être 
démobilisée 
hum 
et toi tu réponds heu " ouais susceptibles ouais j’en ai quelques une qui sont susceptibles 
mais heu " alors je moi je te dis " parce qu’elles sont peut-être plus en échec que les 
autres " le sosie elle te dit " elles en ont peut-être assez " et toi tu dis " ouais en EPS en 
tout cas heu enfin pas forcément sur le niveau scolaire en [général   
                                                                                             [ouaiiis  
parce qu’elles réussissent plutôt mieux que les garçons dans cette classe au niveau scolaire 
dans cette classe et le sosie te dit " mais par contre en EPS " et tu dis "  ouais par contre en 
EPS oui en EPS bon elles sont moins fortes " 
hum hum  
et moi je voudrais que enfin comment tu vois ce cheminement que t’as eu toi entre le fait  
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que elle elle te parle du choix des adversaires et puis que toi tu dises ouais mais enfin elles 
sont susceptibles 
(Eclats de rire) c’est quoi cette réponse  je n’en sais rien du tout  on dirait que j’ai pas 
compris la question  (rire) 
non  c’est pas que tu réponds à côté je fais pas cette analyse si tu veux elle te dit que 
l’analyse que tu fais de la situation en disant ouais les filles elles sont un peu  " nian nian " 
les mecs ils leurs prennent les ballons elles râlent tu vois et tu reviens sur le fait qu’elles 
sont susceptibles et elle elle te dit de sa position de femme bon du regard qu’elle porte sur 
les choses mais peut-être d’arriver les 4 filles contre les 2 garçons notamment le footeux  
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en question et qu’elles font et que peut-être elles aussi elles en ont marre de se faire 
prendre la balle à chaque fois parce qu’elles ont peut-être pas la possibilité de réussir face 
à ces adversaires là 
tout à fait   
et puis toi là tu réponds oh elles sont susceptibles ! " j’en ai quelque unes de  
susceptibles "   tu vois ? 
(rire) je sais pas pourquoi j’ai répondu ça ici 
donc c’est pour revenir sur le lien qu’elle fait quasiment tout au long de l’entretien entre la 
forme de groupement et les apprentissages possibles 
là elle parlait du 4 contre 2  
oui c’était juste avant // là tu dis j’ai pas fait un truc très judicieux  
oui oui oui  
le 4 contre 2 bon heu  " je crois que j’ai fait cette séance je l’ai pas fait à cette séance mais 
des fois quand y’a des groupes heu des filles qui avaient un seul défenseur qui restait sur 
le côté " parce que là aussi tu voyais bien malgré tout que c’était un peu dur pour elles 4 
filles et 2 garçons 
ouais ouais 
donc elle voit une espèce de limite à ton choix de groupement en mettant des défenseurs 
au hasard en disant que peut-être si elles se démobilisent c'est que effectivement 
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ouais ouais tout à fait  
c’est qu’elles ont peu de chance de réussir et que c’est pas forcément qu’elles sont 
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susceptibles 
non cela dit je sais pas pourquoi j’ai répondu ça là à ce moment là parce que je devais être 
perdu dans ce qu’elle me demandait quoi  mais heuuu c’est tout à fait logique qu’elles se 
démobilisent justement par rapport aux formes de groupement  cela dit dans cette classe 
j’ai des filles qui sont très susceptibles (4s) voilà   
non non oui 
// tu vas leur dire quelque choses que ce soit dans la pratique ou en dehors de la pratique 
tu vas leur dire quelque chose y’en a j’en ai  eu 2 ou 3 qui ont cheminé où on a un rapport 
qui est plus cool et dès que je disais quelque chose ou quoi que soit ou qui avait un rapport 
d’opposition avec quelqu’un  de suite c’était la gueule je m’énerve et et puis je fais plus 
rien quoi   
hum hum 
alors c’était pas une réponse judicieuse à ce qu’elle me demandait  
non  mais c’est pas une question de réponse judicieuse  ça fait heu mais c’est  
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exactement ça l’activité empêchée c’est pas propre à toi c’est exactement le fait que quand 
tu es dans un milieu heu t’as des filles qui sont un peu en collège un peu susceptibles etc 
et ça fait écran à d’autres formes d’analyses possibles 
oui oui d’accord  
c’est à dire que finalement toi tu vois qu’elles sont susceptibles tu te poses même plus la 
[question  
[de dire [si c’est 
              [si c’est parce que t’as mis des mauvais défenseurs qui sont trop difficiles pour 
elles et nananana et elles en ont ras le bol de se faire manger la balle 
ouais  ouais  tout à fait  
donc c’est ça qui fait écran et [ça fait quand on le lit de l’extérieur 
                                                [mais heuuu 
avec du recul ça fait un espèce de dialogue de sourd 
ouais  
quand elle elle est dans sa logique qui est du handball je suis persuadée que tu aurais eu toi 
à analyser cette situation tu aurais été le premier à dire au collègue ouais mais enfin si t’as 
pas un rapport de force équilibré heu tes jeunes ils vont heu ils vont heu tu vois ? Sauf que  
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toi tu restes sur le t’es avec tes élèves dans ton contexte où tu en baves un peu 
hum hum 
où du coup heu tu les trouves difficiles à gérer et ben ça elles sont susceptibles 
ouais ouais ouais  
alors que peut-être que voilà tu comprends 
tout à fait mais heuu je me rappelle pas quand exactement comment elle gérait elle ses 
groupes de niveau  parce que tu sais elle mettait heu bon un bonn enfin c’était [mixte 
avec deees  
                                                                                                                                 [mixte 
c’était des équipes hétérogènes en leur sein  
ouais  
sauf pour certains thèmes de travail où elle faisait par niveau  
hum 
mais sur le thème de la passe enfin tout ce qu’était en fait finalement ce qui permet le 
collectif c’était plutôt avec des groupes hétérogènes  
ouais ouais  
par contre tout ce qu’était des actions un peu individuelles comme le dribble comme le tir 
etc elle le faisait par groupe de niveau  
parce que est-ce qu’elle avait des consignes sur le marquaage ou quoi sur des parce que / 
il me semble que ça a quand même une limite ça  c’est que dès que t’ as un garçon ou 
deux qui sont très forts dans une équipe et qu’ils vont se retrouver face à / il va y avoir  
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deux ou trois filles deux ou trois élèves très mauvais en xxxx qui vont se faire chiper le 
ballon à chaque fois // 
hum hum celui qui mais oui si elle met pas forcément si elle met deux défenseurs parce 
que là elle avait fait son heu 
parce que là à ce moment là elle a ses 2 défenseurs bons qui sont contre les 2 bons en face 
mais si c’était c’est presque sur / de l’individuel quoi du marquage individuel  non   
je ne sais pas mais moi il me semble que même si tu mets un défenseur moyen un 
défenseur bon / avec quatre qui sont hétérogènes 
là t’es sur le 4 contre 2 là  
ouais sur le 4 contre 2 
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moi je te parle en match  
en match ! 
par exemple 
en match elle ce qu’elle dit c’est qu’elle à un moment donné la question tu lui as posée tu   
as dit ouais mais en fait t’en as pas un qui prend la balle et qu’arrive à faire un peu son 
truc tout seul quoi et la réponse qu’elle t’avait faîte à ce moment là c’était de dire qu’elle  
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travaillait justement heu collectivement le système défensif adverse pour bloquer elle dit 
voilà moi après je fais réfléchir heu ceux qui sont en face en disant attention y’a untel qui 
risque de faire ça comment vous vous organisez collectivement pour le bloquer 
hum hum 
alors est-ce qu’elle met un marquage le meilleur sur le meilleur ou est-ce qu’elle fait heu 
ça heu on n’est pas allait au delà 
mais heu ouais ‘fin /dans cette équipe là dès que le mauvais va recevoir la balle  / il a 
quand même de grandes chances de se la faire piquer par heu 
mais ça dépend parce que le mauvais il peut recevoir la balle et tu peux avoir du coup le 
moyen ou d’autre partenaires qui vont aller en soutien et qui vont permettre de de qui 
fasse un relais à un moment particulier mais ça lui permettra déjà de vivre une alternative 
hum hum  
que si tu le mets qu’avec des mauvais il y aura même pas un autre mauvais qui pensera à 
venir faire un soutien 
oui oui non c’est sûr  
alors qu’un meilleur va voir qu’il est en situation délicate va peut-être venir  il va passer la 
balle et ils vont progresser même s'ils ont reculé à un moment 
28 166P 
167Cher 
168P 
169Cher 
170P 
171Cher 
 
 
 
 
172P 
173Cher 
 
174P 
175Cher 
hum  ///ouais ouais   
est-ce qu’il y avait autre chose qui m’a heu // 
ma réponse sur elles sont susceptibles c’est pas mal quand même   
mais tu vois y’a deux trois moments comme ça bon là susceptible c’est assez spectaculaire  
(rire)  
non mais c’est vrai parce que à froid enfin je trouve mais bon il faut du temps parce que 
elle elle n’y va pas de butte en blanc tu vois donc elle a cheminé progressivement de la 
forme de groupement à la motivation  vers le lien entre la forme de groupement et le 
thème d’apprentissage donc bon ça a mis tout ce temps sur un et en gros quand on relie 
tout vous avez discutez finalement que de ça quoi tu vois 
ouais ouais  
mais parce que je pense que c’était assez fondamental elle dans l’analyse qu’elle faisait de 
ta séance et par rapport à ce qu’elle heu à comment elle voit les choses 
hum 
Bon je te remercie de ton aide je te laisse la K7 de la séance bon visionnage et si tu veux 
l'année prochaine que je vienne te filmer sur une autre séance avec plaisir.  
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ANNEXES 6 : LE CAS Florence  
 
ANNEXE 6A : Entretien ante Florence 
 
Entretien ante 
L’enseignant collaborateur : 
 
Prénom (pseudo) : Florence 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 18 ans 
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : beaucoup, au moins 17 .clg-LG-LP 
 
Spécialité(s) : 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt à l’aise : natation – athlétisme – 
badminton- aérobic 
 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt moins ou pas  à l’aise : combat – foot – 
tennis de table - 
 
 
Cursus de formation : STAPS Montpellier – CAPEPS. 
 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
 
- Bien que l’objectif soit l’examen BEP, BAC Pro, il me parait nécessaire pour y 
arriver d’accepter les règles de vie commune (respect envers eux-mêmes, les 
autres), respect des règles. 
- Avoir une certaine exigence vis-à-vis de soi (se dépasser, faire des efforts et 
accepter les contraintes pour progresser) 
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, 
SEGPA etc …) au sein de l’éducation nationale : 
 
 
LP au sein de l’EN ►pas assez de reconnaissance. 
Filières ouvertes sans trop d’avenir (secrétaire, comptable). 
Métiers artisanaux et diplômes pour arriver à ses métiers pas assez valorisés. 
Choix des élèves trop souvent par défaut. 
 
 
 
 
Cycles supports de l’expérimentation : 1/  volley-ball      classe :  2 VAM2     dates : 25/01/06 
                                                               2/    Badminton    classe :  2 VAM2      dates :    
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ANNEXE 6B : Entretien ante Sosie 
 
Entretien ante 
 
L’enseignant collaborateur : 
 
Prénom (pseudo) : Sophie 
 
Nombre d’années d’ancienneté : 18 ans 
 
Quel(s) établissement(s) d’exercice : Cité scolaire Pierre Forest Maubeuge 
     LP Renée Bonnet 
     Lycée Ozenne 
 
 
Spécialité(s) : 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt à l’aise : sports collectifs 
 
 APS pour lesquelles il elle est plutôt moins ou pas  à l’aise : activités 
artistiques 
 
 
Cursus de formation : 
 UFR Staps et CAPEPS- AGREGATION 
Lille II  Maitrise EPS pour handicapés 
Paris V DEA physiologie et Biochimie de l’efficience motrice 
 
Quelques éléments sur la conception de l’EPS : 
 
Discipline d’enseignement indispensable à la formation d’un homme complet 
Education motrice – apprentissage des règles de vie en société 
Gestion de sa vie physique – culture sportive – principes d’action… 
 
 
Quelques éléments sur la fonction de l’établissement (LP, Lycée, Collège, 
SEGPA etc. …) au sein de l’éducation nationale : 
 
Ozenne  (LGT) : « petit » établissement du secondaire (750 élèves) 
       Diversité des formations (l, ES,S mais aussi STG Communication, 
STG Gestion, SMS) 
   : « gros » établissement post baccalauréat (1500 élèves) 
   BTS + classes préparatoires – ambiance particulière (étudiante !) 
 
? à l’échelle humaine, sans élitisme mais avec une certaine rigueur (discipline, droits 
et devoirs de chacun) 
 
 
Cycles supports de l’expérimentation : 1/                           classe :            dates : 
                                                               2/                          classe :            dates :    
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ANNEXE 6C: rédaction l'instruction au sosie 
INSTRUCTIONS AU SOSIE 
 
 
Concernant la séance précédente 
Manque de contrôle des frappes : touches parfois explosives, renvoi non ciblé, choix de la 
frappe souvent inappropriée. 
Organisation à 3 contre 3 en match : disposition en triangle avec 1 devant au filet et 2 en 
arrière en réception, rotation au service, comptage points, règles de jeu. 
 
Thème travaillé : garder la balle chez soit (frappe haute) et la faire progresser en relais vers le 
terrain adverse (renvoi non direct). 
 
Objectif : conserver la balle pour mettre en place une organisation collective. 
Chaque élève doit avoir sa place sur le terrain et un rôle qui se définit peu à peu. 
 
Sl= service / réception avec 3 joueurs avec consigne de renvoyer la balle à la 2ème ou 3è m e  
touche. 
S 2 =  3 / 3  sur terrain réduit ( 3  terrains dans la longueur d'un terrain de volley réglementaire) 
avec comme consigne pas de renvoi direct au service. 
 
Méthodologie : rassemblement ou arrêt à l'endroit où l'on se trouve pour écouter la consigne 
suivante souvent accompagnée d'une démonstration. Je demande si tout le monde à compris 
et/ou je fais reformuler la consigne par les élèves. 
 
Objectif partiellement atteint (tout dépend du niveau de jeu actuel de l'élève). 
− élève qui a bien réussi : capable de réceptionner la balle et de la monter devant lui ou 
dans son terrain pour qu'un de ses partenaires puisse la frapper à son tour. 
− élève en progrès : touche la balle mais ne contrôle pas systématiquement sa frappe. 
− élève en difficulté : ne se déplace pas vers la balle ou frappe incontrôlée du poing. 
 
Difficile à transformer : faire que la balle n'est pas un danger et si j'utilise correctement mes 2  
mains ou bras et si j'avance vers elle, j'aurai plus de faciliter à contrôler ma frappe. N 
 
 
Déroulement plus général du cours. 
Je démarre le cours dans les vestiaires par un « bonjours » ; je vérifie que les portes des douches 
soient fermées puis je ferme le vestiaire des filles. Les élèves attendent dans le couloir que je 
leur demande de regagner la salle quand j'ai mon matériel avec moi. Si il s'agit de ballons, de 
plots, de maillots, je les prends dans un chariot que j'amène moi-même dans la salle. 
Je fais jeter les chewing gun (je suis assez maniaque là-dessus) sinon une heure de colle au 
3 e m e  avertissement. 
Je débute par l'appel ou si il fait froid il commence à s'échauffer : 5 mn en trottinant dans la 
salle, 5 mn d'étirement, recommandation pour les chaussures non attachées. 
Pendant l'échauffement, je suis souvent obligée de solliciter l'attention et la continuation du 
travail. 
Je rappelle souvent à mon attention les élèves qui sont en train de parler ou de s'éparpiller, 
J'attends le silence pour parler et plusieurs fois dans la séance. 
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Si j'interviens sur un même élève plusieurs fois, j'adopte sûrement un ton plus dur et sec et j' 
envisage même d'exclure l'élève si il ne rentre pas de suite dans la séance( cela c'est passé 2 
séances avant pour 2 éleves qui tapaient le ballon de volley au pied). 
Il arrive quelques fois qu'un élève réponde avec insolence à ma demande ; dans ce cas là où il 
se calme rapidement et je continue mon cours tout en lui ayant signifier un rapport pour son 
débordement ; soit il ne désarme pas et je l'exclue de cours (retour vers la vie scolaire) et 
sanction après le cours( colle avec devoir souvent sur l'activité du cycle en cours). La classe 
est longue à se mettre au travail et il faut constamment répéter les consignes voir même 
démontrer. Donc quand elle a démarré, je ne m'arrête que brièvement et si c'est nécessaire 
pour apporter une précision ou rectifier une situation qui serait réalisée n'importe comment 
(et c'est plus souvent le cas). 
Je me déplace souvent dans la salle donnant des précisions ou des avertissements 
pour rectifier le comportement de certains élèves mais sans arrêter le jeu. 
Je coupe quelques fois la séance en 2 au bout d'une heure (les élèves vont boire) si l'attention 
baisse ou si je veux passer radicalement à autre chose (situation de jeu puis match). Politique 
assez commune avec mon collègue (ouverture des vestiaires en présence des 2 classes, pas de 
téléphone sur soit, ni de casquette ou autre, vêtements et affaires de classe dans les vestiaires- 
difficile au début à faire admettre- sanctions analogues). 
 
Fin de cours 
Retour au calme sur les 5 dernières minutes, assis, pour revenir sur les points positifs et 
négatifs de la séance. Bilan souvent nominatif pour souligner les progrès individuels ou 
collectifs. Je parle aussi bien de ce qui est bien que du pire. S'asseoir par terre n'est pas 
toujours bien perçu surtout au début d'année et ça prend du temps mais j'attends. 
 
Concernant séance à mener. 
Continuer le jeu en 3/3 mais alterner jeu de niveau homogène et hétérogène pour travailler 
plus sur des points précis : 
Niveau homogène de bons joueurs : intention de viser des espaces libres. 
Niveau homogène de joueurs moyens : utilise un jouer de relais dans la 
zone . avant. 
Niveau homogène de jours faibles : réceptionner la balle pour une 2ème frappe 
ou l'envoyer en face. 
Concernant votre attitude 
J'ai besoin d'avoir une vue d'ensemble sur la séance et donc les élèves. Je peux être très 
détendue comme prête à bondir à la moindre bêtise mais dans tous les cas j'ai l'intention de 
tout gérer même les choses les plus improbables. Et c'est là que je dépense souvent mon 
énergie. 
Je peux laisser passer certaines choses qui m'embêtent chez les élèves à un moment donné 
parce que si j'interviens je ne ferai que provoquer une rupture dans le déroulement de la 
séance et je pourrai avoir du mal à remettre la classe en activité. 
Il y a des fois où la classe est moins réceptive : les situations ne marchent pas, le temps des 
explications devient trop long pour un résultat plutôt décevant donc je les laisse en mach et je 
fais des remarques individuelles. 
Il y a des fois où je suis pas réceptive et là je reprends des situations déjà vues et je leg 
mots en match en espérant qu'il ne remarque pas mon manque d'énergie... 
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ANNEXE 6D : transcription verbatim de l'entretien sosie 
Entretien sosie Florence – Sophie 
 
 
 
Tps Tour 
de 
parole  
DIALOGUE 
0 1S 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2P 
 
3S 
 
4P 
donc voilà ce que je disais c’est qu’en fait je m’étais dit donc voilà comme je vais 
devoir remplacer Florence là cette après midi là  donc j’dois préparer une séance et en 
préparant la séance /donc j’ai vu que manifestement le niveau des attentes des contenus 
et tout ça c’était à peu près la manière dont je travaillais ça m’a pas ça m’a pas troublée 
mais par contre j’ai essayé vraiment d’écrire une séance et surtout d’après ce que j’ai 
vu  c’était par rapport à la population d’élèves que j’ai  c’était vraiment une grande 
rigueur au niveau des consignes  parce que effectivement tu veux pas perdre de temps 
et une fois que la séance est en place tu fais tout pour pas la perturber donc faut que ça 
roule  donc à partir xxxxxx je me suis vraiment poser la question 
xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx alors au niveau des élèves déjà il me manque 
beaucoup d’informations concernant le ben la classe xxxxxxxxxx 
pas tous la moitié 
 
ben déjà ça je le savais pas au niveau du niveau scolaire / par rapport au résultat 
trimestriel est-ce que c’est une classe dans la norme est que c’est  
heu celle là c’est une claaasse heu correcte en LEP 
1 5S 
 
6P 
7S 
 
 
8P 
9S 
10P 
11S 
12P 
13S 
14P 
 
15S 
16P 
17S 
 
18P 
19S 
20P 
21S 
 
 
 
22P 
 
 
23S 
correcte en LEP d’accord est-ce que leur orientation en VAM je me souvenais quand 
j’étais jeune VAM c’était vente action marchande c’est toujours pareil 
voilà c’est ça 
est-ce que c’est une orientation qu’est voulue pour la majorité ou qu’est subi comme un 
échec  ils voulaient aller en seconde  puis ils ont pas eu le droit et puis ils se sont 
retrouvés ici  
oui y en a on peut dire que la moitié c’est par défaut hein  
par défaut donc des gamins qu’ont pas particulièrement envie d’y être 
pas forcém non  
mais est-ce qu’ils adhérent ou pas ou est-ce qu’ils ont 
oui oui oui  
ou ils ont fait le deuil ils ont fait le deuil de leur seconde  
ah ça c’est pas sûr  encore parce que l’autre jour en conseil de classe y en avait deux 
ou trois qu’étaient heu  là ils savaient pas pourquoi encore  / 
d’accord 
 non non c’est pas fini j’pense que jusqu’à la terminale c’est pas fini  
d’accord  heuu tu parles d’absentéisme est-ce que c’est un absentéisme ciblé dans 
certaines disciplines ou bien c’est général  
non c’est général 
c’est général donc y’a pas de remise en cause par rapport à l’EPS [particulièrement 
                                                                                                          [non / non non  
au niveau du fonctionnement de la classe alors là j’ai aucuune information donc heu 
alors est-ce que la mixité est acceptée sans problèèème est-ce qui y a des clans des 
leaders positifs négatifs  l’ambiance de la classe en général  comment ça se passe  
 
ouais la mixité ça va y’a pas de problème elle est bien acceptée surtout dans cette classe 
là ils travaillent bien ensemble puisqu’on avait un cycle acro-sport / et les groupes 
étaient vraiment [mélangés /  
                           [hum hum  
2 24P 
 
 
25S 
donc heu sans que je demande hein / c’était parti comme ça  donc là ça c’est bien oui 
là c’est bien mélangé et quand je demande des groupes quand ils font / des groupes de 
trois trois en volley ball  j’ai [pas dee 
                                                  [pas de problème 
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26P 
 
 
 
 
 
27S 
 
28P 
29S 
30P 
 
 
 
 
31S 
32P 
 
pas de consigne précise mettez vous trois / et souveeent ça se mélange la consigne que 
j’ai c’est que au bout d’un moment  je commence à mettre des niveaux un peuuu  
j’fais des groupes hétérogènes  avec un niveau heu supérieur dans chaque un niveau 
moyen un niveau inférieur et donc là c’est là que ça se mixte  un peu plus  parce que 
j’ai souvent un garçon aaaahah et ainsi de suite  
 
d’accord et y a des y’a des leader y’a des leader dans la classe qui sont des élèves qui 
faut cadrer tout [de suite parce que 
                         [oui  
parce que ils sont capables de pourrir l’ambiance de la claaasse [ouuu 
                                                                                                       [oui oui  pas pourrir 
dans le sens méchant  c’est une attitude heumm désinvooolte heu ils écoutent pas les 
consignes  ils perturbent ils sont capables de prendre le ballon dont je t’avais marqué 
que j’en avais collé deux la dernière fois parce qu’au bout de la troisième consigne les 
ballons ils volaient toujours dans le gymnase à coup de pied 
est-ce qu’ils sont capables de de d’attirer les autres élèves dans ces [comportements  
                                                                                                            [non non non non 
 
3 33S 
34P 
 
 
 
35S 
 
 
36P 
37S 
38P 
39S 
 
 
 
 
 
 
ou ils sont tout seul à faire les bêtises  
non non ils sont tout seul / mais en fait ça peut faire tâche d’huile si heu je reprends 
pas je les cadre pas tout de suite ben y’en a un autre qui va recommencer de l’autre côté 
sans qui soit / un gamin / ‘fin j’veux dire / agitééé hein  / ça fait tâche d’huile en fait 
mais c’est pas j’entraîne la classe  
d’accord  alors après donc ça c’était vraiment   des des généralités sur le système  et 
la la la façon dont ils vivaient le LEP  ensuite au niveau par rapport à l’EPS  alors j’ai 
noté qu’ils avaient un temps d’inertie en fait avant de se mettre en route très important 
hum hum 
par contre j’ai pas réussi à voir les causes  
hum hum 
les causes j’sais pas j’en ai ciblé plusieurs est-ce que c’est heu puis tu me diras / est-ce 
que c’est un problème de compréhension des consignes / est-ce que c’est un manque de 
motivation par rapport à l’EPS en général ou par rapport à l’activité volley est-ce que 
c’est donc le problème relationnel par rapport au groupe donc manifestement c’est pas 
ça  donc à ton avis est-ce c’est un problème de compréhension ou est-ce que c’est un 
manque de motivation particulièrement par rapport à l’EPS ou seulement par rapport au 
volley ouuu  
4 40P 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
41S 
 
42P 
 
43S 
 
44P 
non pas spécialement par rapport au volley manque de motivation c’est à dire que si t’es 
pas derrière tout de suite dès le dépaaart / c’est à dire que tu lances paaas allez 
échauffez vous heu tu vois je tiens le chrono pendant 5 minutes et je répète pendant  
trois fois il reste deux minutes il reste une minute  et / si si je m’arrêtais là  le le 
groupe il commence àà à ralentir  s’arrêter discuter ça me fait rien  et en acrosport 
ça se produit pareil si je si je me mets pas dans la séance avec eux tout de suite y a rien 
qui va se passer rien du tout  c’est à dire que je peux rentrer  installez les tapis y’en 
a deux qui vont installeeer / /échauffez vous il se passera rien du tout c’est à dire que 
là en volley-baaall  jeee ils ont commencé après de / quand je les fais courir  et après  
je leur demande de s’échauffer / c’est des exercices qu’on voit depuis le début c’est une 
routine épaule  tête  poignets on descend les jambes et tout  / et heu si je guide pas 
la progression au bout d’un moment ils s’arrêtent / si je rentre pas dans l’activité c’est 
pour ça que je dis  il faut pas mal [d’énergie 
                                                         [humhum 
 
si je rentre pas dans l’activité y a rien / il se passe rien  / 
 
et c’est donc pas xxxxxx c’est un problème de de voir ils voient pas l’intérêt ils voient 
pas le sens ils voient pas [leee  
                                         [ oui c’est à dire que dès dès la sortie des vestiaires ils rentrent 
dans les vestiaires oh pour la tenue c’est pas un problème  maintenant la tenue  je                                  
5  
 
 
pense que la mode y a fait pas mal et on peut s’habiller facilement  j’ai pas de 
problème avec la tenue  et puis dans le règlement intérieur dès qu’ils avaient pas leur 
tenue on les renvoie nous on a pris heu les tenues c’est comme les affaires en classe t’as  
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45S 
 
46P 
 
47S 
48P 
49S 
50P 
51S 
52P 
 
 
53S 
 
54P 
55S 
 
 
 
pas tes affaires tu vas en permanence on ne discute pas la dessus  sauf si y’a un élève 
qui arrive qui a oublié son survêtement on lui donne un survêtement / mais heu après la 
sortie des vestiairees est leeente donc ils viennent avec moi et si j’fais rien il c’passe 
rien  
d’accord d’accord  en fait ils ont peut-être l’habitude ils ont l’habitude manifestement 
d’avoir toujours quelqu’un qui [ les prend  
                                                  [voilà voilà 
 
qui les dirige qui les oriente et [ ils sont pas spontanément  
                                                  [ toujours toujours toujours  
capable deee faire preuve [de 
                                           [non  
bon d’accord 
ou alors  y’en deux qui vont partir mais le grouuupe mais l’inertie du groupe va faire 
qui vont s’arrêter c’est à dire que c’est pas naturel pour eux de partir deee  
 
bon d’accord mais par contre une fois qu’ils sont en activité  c’est à dire une fois que 
t’as réussi (sourire) à les [lancer xxxx 
                                        [ faut pas les lâcher 
est-ce que par au niveau j’ai pas vu non plus la proportion enfin pas nominative parce 
que je les connais pas  mais la proportion entre les élèves que tu dirais complètement 
passifs des élèves qui sont en activité mais désordonnée c’est à dire qui bouuugent et 
puis ceux et est-ce qui en a qui ont la possibilité de réfléchir par rapport à ce qui font  
6 56P 
57S 
 
58P 
59S 
60P 
61S 
62P 
63S 
64P 
65S 
66P 
67S 
68P 
69S 
70P 
 
 
 
 
71S 
72P 
 
73S 
74P 
oui  
quelle proportion tu donnerais dans ta classe / passivité activité désordonnée puis 
activité un peu réfléchie quand même 
heuu activité un peu réfléchie y’en a pas mal dans l’activité volley 
oui oui 
dans l’activité volley oui oui bon heu // 
qui sont capable de réfléchir à ce qui font  
un bon quart on va dire 
un bon quart  
et j’trouve et après une activité heu / tu m’as dit en deuxième partie  
désordonnée ou après quoi passif quoi  des spectateurs   
non passif y’en a pas beaucoup   
passif y’en a pas beaucoup 
je trouve qu’y en a pas beaucoup y’en n’a même pas  
d’accord 
c’est à dire qu’ils sont vite rattrapés par le groupe la grosse majorité c’est ceux qui 
iraient vers le milieu c’est à dire qu’ils sont en activitééé faut les mettre en /  faut leur 
donner les consignes répéter les consigne aller les voir pour répéter à nouveau /  mais 
heuuu si ils sont actifs y’a pas vraiment de passifs c’est la grosse majorité ça serait sur 
le milieu  
d’accord // 
j’en ai deux ou trois  en fait qui sont vraiment bien sur la bonne partie en autonomie ou 
qui seraient capables de faire ça   
hum hum  
sans que je sois derrière tout le temps  
7 75S 
 
 
 
76P 
77S 
 
 
78P 
79S 
80P 
 
parce que par rapport ça donc j’ai essayé de m’imaginer les élèves et de de voir par 
rapport à la façon dont moi quand je travaille avec les miens ‘fin les élèves comment je 
présente les situations et donc je voulais puisque ça n’apparaît pas dans ta séance parce 
que t’expliques pas comment tu fonctionnes (sourire) au niveau [de 
                                                                                                       [oui 
de la présentation des consignes alors est-ce qu’il est possible  donc / tu me dis qu’il 
est possible de les faire réfléchir / donc il est possible de les faire verbaliser observer 
arbitrer tout ça ça se [paasse 
                                    [pas longtemps  
pas longtemps 
non verbaliser oui c’est à dire on s’arrête des fois au tableau au tout début on a 
commencé à travailler on s’est arrêté au tableau / faut pas s’arrêter trop longtemps au 
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81S 
82P 
83S 
84P 
85S 
 
 
86P 
tableau  juste pour expliquer la rotatiiion parce que des fois   de l’expliquer 
oralement et de la montrer ça marche pas donc la troisième façon que j’ai c’est de 
montrer au tableau comment ça va s’passer  donc et là on pose un peu quelques 
[questions 
[hum 
est-ce que vous avez compris  donc y en a un autre quoi à sa façon  
ouais ouais ça j’ai vu  
mais heuuu ça va pas alleer très loin  
ouais donc en fait c’est t’utilises les supports ou / ou  la relation avec les élèves c’est 
simplement  quand tu présentes la situation où tu ‘fin entre guillemets où tu imposes la 
situation et tu vois si ils ont compris 
oui  
8 87S 
 
88P 
 
 
 
 
89S 
90P 
91S 
92P 
 
93S 
 
94P 
95S 
96P 
97S 
98P 
99S 
100P 
 
101S 
102P 
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y’a jamais de phase de heu de négociation de chercher à quoi ça va servir heu quels 
sont vos problèmes on va essayer de les résoudre [heu 
                                                                                 [ alors ça on pose des questions  
quoi je si / les problèmes rencontrés qu’est-ce qu’est-ce que vous avez trouvé que qui 
vous paraît facile difficile etc  mais alors c’est vrai que / la réflexion dans 
l’organisation du pourquoi / c’est souvent moi qui amène le pourquoi  on fait ça parce 
[que  
[d’accord  
on s’organise comme ça [parce que  
                                        [d’accord 
après on va essayer de construire des situations d’attaque  mais heu // elle ne vient pas 
toute seule c’est pas spontané  
tu peux pas en fin de compte faire verbaliser faire émerger les critères de réalisation de 
réusiiite [heu  
               [non  non non  
ça tu peux pas  bon d’accord 
c’est à dire [que  
                   [t’as essayé ou [tuuu   
                                            [oui  / xxx 
comment ça se passe  
c’que je peux travailler c’est sur la touche de balle / donc on est là j’y suis souvent et 
j’y suis pratiquement tout le temps 
hum hum 
je touche la balle heuuu avec mes deux mains pour les obliger à pas faire avec le 
poing  même si on peut la toucher avec une main dans [d’autres situations  avec 
                                                                                           [hum 
d’autres classes mais / avec eux c’est psff je la touche avec deux mains  alors que ce 
soit en manchette ou en frappe à deux mains / à une main si je veux servir et voilà je 
sors pas de ces trois d’ces trois cas  de ces trois cas  parce que si j’autorise  / 
certaines touches de balles  ils vont m’en faire certains touches de balle à une main 
maiiis elle eest  heu involontaire  et on va pas on va pas y rester sauf si elle est                                                                                                            
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112P 
 
vraiment appuyée avec le poing et qu’elle est systématique après on va l’interdire  
donc là on verbalise dans le sens la balle doit être haute parce que après on va 
construire et oui c’est plus facile de venir dessous heu on va pouvoir monter la balle 
pour pouvoir aller la chercher donc là je peux rester  / mais après dans le projet de est-
ce que comment on va construire une attaque  là là pour l’instant j’y suis pas du tout //  
 
hum hum hum / mais par contre tu le dis en fait tu tu vas pas seulement imposer le 
règlement interdiction de toucher la balle à une main  mais tu expliques pourquoi 
[c’est intéressant de toucher à deux mains 
[ oui oui voilà  
donc t’es quand même dans cette [relation 
                                                      [ oui oui  
de faire émerger des critèères des chooses et [dans ton enseignement  
                                                                         [le gros truc quoi voilà 
tu les fais émerger quand même  
voilà c’est que je veux c’est qu’il faut arriver à contrôler la balle se contrôler soi 
contrôler la balle donc contrôler la balle c’est éviter qu’elle parte dans tous les sens  / 
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eeet si on la contrôle à deux mains c’est quand même plus facile  
d’accord  
c’est plus facile parce que on peut la monter on peut y aller dessous c’est plus facile 
parce que j’peux la diriger  c’est plus facile parce que j’peux l’envoyer loin et 
effectivement au fur et à mesure y’à des poings qui disparaissent  
hum hum 
et ça évite heu / on a un jeu beaucoup plus un jeu aérien et non plus un jeu en longueur 
où çaaa xxx 
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125S 
et ça t’arrives quand même  [enfin xxxx 
                                                [ça oui  mais heu au début c’est des consignes heu 
vraiment c’est exigent  
hum hum d’accord  ensuite par rapport donc là c’était heu mais on y reviendra après 
hein par rapport à la de toute façon ça j’y reviendrai à la fin par rapport au heu au type 
de relation que t’as avec eux  (rire) est-ce que tu peux être sur le registre de l’humour 
avec eux est-ce qu’ils acceptent bien les conseils est-ce que ou t’es vraiment l’adulte 
eux les élèves [t’es le prof qu’impose  
                        [après c’est à dire queee 
tu peux négocier enfin sur quel registre es-tu avec eux 
pendant trois mois jusqu’au mois de décembre je vais être surtout sur le système de la 
répression (sourire) 
xxxx répression 
ouais / septembre octobre ils arrivent et xxx  septembre octobre novembre c’est en 
majorité c’est là que je mets le plus de sanctions je remplis les papiers tout le temps tout 
le temps  à toutes les séances / pas forcément pour cette classe  j’ai du en remplir 
deux heu deux ou trois c’est tout mais heu  en règle générale je fais que ça jusqu’à noël 
/ c’est à dire heu gestion de la claaasse règlement respect des autres respect du 
matériel  et je suis que sur ce registre [là  
                                                               [jusqu’à toussaint 
 
11 126P 
127S 
128P 
129S 
130P 
 
 
 
131S 
132P 
133S 
 
 
 
134P 
 
 
 
135S 
136P 
 
137S 
138P 
139S 
jusqu’à noël hein  
jusqu’à noël (soupir) 
je suis sur heu tu dois te tenir comme ça tu rentres en classe tu as tes affaires tu [on on  
                                                                                                                                [xxxxx 
l’échauffement il est comme ça tu dois t ‘échauffer parce que on travaille parce que et 
heu voilà c’est comme ça que ça se passe et après je commence à être un plus laxe heu 
je commence à me relâcher après mais si je tiens pas jusqu’à novembre si je laisse aller /  
je je je vais jamais sur xxxx 
donc est-ce que tu peux par exemple jouer avec eux  
oui oui en fait [moi je xxxx 
                       [même si t’es je connais pas ton niveau mais imaginons moi je suis une 
bille j’suis nulle en volley par exemple est-ce qu’avec certains élèves je peux jouer je 
suis mauvaise ils vont comprendre est-ce que ces élèves là ils vont accepter que le prof 
soit [pas dieu en volley quoi  
       [oui oui oui non non moi je suis le nombre pair comme j’appelle  parce que dans 
mes clases j’ai souvent des classes de /des fois j’ai des classes de douze des fois j’ai des 
classes de cinq / des fois j’ai des classes de vingt / et moi je fais le nombre pair que ce 
soit en basket en handball heu 
d’accord xxxx passe bien  
en sport co oui au tennis de table ça se passe bien  /quand je rentre dans l’activité y’a 
aucun problème  
d’accord 
moi ça me gêne pas du tout au contraire 
et eux le vivent bien 
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144P 
oui oui  même des fois dans l’activité il en manque un  je passe dans le groupe je 
prends la place et puis je tourne  
d’accord  
il m’arrive de rester dans la séance la dernière avec eux dans le dans le volley  
d’accord  et est-ce qu’ils acceptent facilement les les conseils parce que les critiques 
bon ça ils acceptent plus ou moins mais les conseils  
le conseil oui mais il faut que j’aille le cher/ le donner des fois d’oreille à oreille quoi 
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je passe dans le groupe sans arrêter je dis tu devrais faire un peu comme ça  
c’est par rapport au regard des autres ou [c’est parce que xx 
                                                                 [ non c’est parce que c’est plus facile pour 
moi  ça s’arrête pas et puis il est un peu plus xxx et puis ça va plus vite après  
mais eux ils acceptent bien que ce soit collectivement ou individuellement ils acceptent 
bien 
ça va / par contre ils acceptent très mal quand je leur dis c’est n’importe quoi  ce que 
tu fais   
/ ouais il faut que tu fasses attention à ce que tu fais 
mais je le dis des fois quand au bout d’un moment je dis bon maintenant ça va pas c’est 
un peu n’importe quoi et y’en à qui sont capables de se fâcher et de s’asseoir  
hum hum 
l’autre jour y’en a une qui c’est au basket  // qu’était en train de faire /  qui s’arrêtait à 
chaque fois qu’elle allait heu se pomponner se regarder dans la glace au bout d’un 
moment j’lui ai dit bon maintenant ça suffit t’es plus dans un salon de thé heu j’ai et ça 
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a été elle s’est assise j’suis pas allée la chercher /  si elle boude elle boude et si elle est 
veut revenir elle revient 
donc la relation chambrer gentiment se faire chambrer c’est impossible avec eux  
après heu avec moi j’trouve que c’est plus facile avec les bac pro   
(sourire) 
non mais c’est important si si j'y vais avec mon mode de fonctionnement ce serait la 
folie quoi  c’est pour ça que je pose la question 
par exemple heu l’autre fois j’tenais un élève quand je les tiens /  quand je mets la main 
va te placer là et que je les prends dans le dos heu  
ah oui le contact  
là des fois je sens que ça va pas  donc je touche paaas je pousse légèrement mais je je 
n’appuie pas ma [main  
                           [hum 
y’a des trucs que j’fais pas / heu  en bac pro j’ferais plus heu sur l’humour on se connaît 
ça fait quatre ans qu’on se connaît donc là ça va  mais là en seconde année j’hésite  
hum 
quoi heu ça neee /c’est parce qu’encore j’suis moi sous le régime   un peu de la 
défense ils sont pas installés donc  j’attends  
oui puis on est qu’en janvier  
ouais  
t’es en pleine répression t’as pas encore attaqué la phase négociation (rire) ça va venir  
 
donc là ouais voilà  mais c’est vrai que des fois que je suis souvent dans la phase 
répression au début parce que ça va pas passer après  //  
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177S 
et heu la dernière chose c’est pas pour pour l’EPS tu m’avais dit qu’il y avait pas du tout 
de problème de tension dans le [groupe  
                                                   [non non  
donc heu  heu donc si tu proposes si imaginons qu’à la fin de l’année  tu arrives à avoir 
une classe qui adhère plus à chaque fois tu xxxx le travail ils seraient capables de se 
donner des conseils entre eux ‘fin de faire ce qu’on appelle un apprentissage mutuel ou 
de s’observer mutuellemeeent ou de [ou de 
                                                           [s’observer pour noter 
ouais ouais ou est-ce qui sont capables de faire ça  c’est pas pas dans un but 
d’évaluation  dans un but justement de co-apprentissage  
alors 
est-ce qu’il leur arrive de se conseiller de s’observer pour dire toi tu vois tu pourrais le 
faire un peu mieux est-ce que tu peux compter sur leur collaboration dans 
l’apprentissage  
juste moi je le compte dans l’arbitrage 
l’arbitrage  
ils sont capables de quand on arbitre quand on tourne sur les équipes ceux qui sont sur 
le côté y’en a toujours deux qui viennent avec moi arbitrer ils ont un sifflet donc on se 
suit on discute jamais les mêmes au volley-ball ça peut être comme ça / 
ouais ouais 
 421 
178P mais après le rôle de conseil c’est dans l’équipe j’pense que dans l’équipe eux ils 
savent si ils se mettent ààà l’autre jour y en avait qui était dans le groupe et il a donné 
juste un petit conseil tu devrais arrêter de faire ça parce que ça marche pas maiiiis  
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t’as jamais fait tu peux pas mettre des situations vraiment de binôme où un qui observe 
dans une certaine partie avec une observation un peu critèriée l’autre et puis qui 
permette à tous les deux d’évoluer vers ce qu’il faut apprendre tout ça tu peux pas [ du 
tout   
                                                                                                                                     [non 
en fait heuuu il y a pas vraiment xxx la situation / il peut y avoir différents heu au début 
je commence avec heu l’échauffement il peut y avoir une situation de un à un / la même 
donc heu chacun se mettra / c’est moi qui dirige l’ensemble de la situation la même  et 
après je resserre dans le sens on se remet à quatre ou à cinq pour une situation un autre 
groupe un autre groupe  / et en fait j’ai toujours le rôle d’observateur sur le groupe 
entier  c’est à dire que si je leur donne la consigne même si je leur donnais un papier 
la consigne je l’ai déjà fait  hein / vous avez cette consigne la parce que vous avez un 
niveau plus élevé que les autres il va falloir faire  / ça va démarrer mais au bout d’un 
moment ça part en ça part en chaussette quoi   
hum xxx 
si t’es pas là  en fait si t’es pas dans le truc  
ouais c’est ce que j’allais dire il faut que tu vois tout que [tu  
                                                                                           [si t’es pas dans le truc j’ai 
l’impré/ çaaa ça s’en va  mais y’à des fois je le fais volontairement hein donc heu je 
rentre et puis j’attends  / 
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donc j’imagine qu’après l’observation de cours à but d’évaluation c’est encore pire xxx 
‘fin j’y ai même pas pensé [xxxx 
                                            [je l’ai eu fait  
ah tu l’as déjà fait à but d’évaluation  
oui oui  
y’a pas de problème [deee 
                                 [si si par exemple en volley-ball ils avaient une fiche chacun ils 
regardaient trois élèves / bon / c’était plus dans le sens de comprendre ce qu’ils 
faisaient parce que noter ils notaient des informations et je voyais que [ça passait pas 
tout le temps  
                                                                                                                [ah ouais voilà 
ouais 
il fallait que je passe de l’un à l’autre après / ça prend un temps fou hein ça prend une 
séance / d’expliquer les feuilles  et simple hein re-expliquer une fois qu’ils y sont et 
redémontrer et puis je passe je passe j’vois pas le match  /  je fais que passer et après 
ça peut s’installer sur deux trois séances mais ça m’amène à rien et puiiis  / xx j’ai pas 
l’impression que ça ça serve à quelque chose  
et même avec le vécu que t’as parce que là ils sont tout neufs c’est des petits seconde 
qui arrivent si tes tes bac pro par exemple  
avec les bac pro ça va 
parce que si ils ont l’habitude d’un fonctionnement comme ça à force ça doit tourner 
quand même 
oui oui en bac pro c’est différent  
ouais d’accord 
je fais autre chose  / je fais mieux quoi je fais mieux quoi dans le sens où je sors un 
peu de la classe / et heu ils font leur truc quoi j’y suis moins j’y  suis moins 
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et eux en deuxième année de BEP tu penses qu’ils seraient capables [de  
                                                                                                              [ après je les ai l’an 
prochain 
à partir de janvier là où tu as une autre relation avec eux si t’arrives à mettre en place ce 
type de fonctionnement heu plus en binôme en observation en conseil machin est-ce 
qu’ils seraient capables de le faire plus en autonomie l’année prochaine  
difficilement 
difficilement quand même 
ouais j’aurais la tranquillité quoi j’aurais de la tranquillité  c’est à dire que je vais pas 
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les reprendre / on les suit deux ans hein la même classe on la suit jusqu’à la fin  
ah d’accord 
on les retrouve souvent en bac pro parce que ces élèves làààà et comme on suit souvent 
les classes deux fois je peux les revoir quatre ans  et toute façon je les ai l’an prochain 
sûr et là je recommence en fait toute laaaa cette phase de tension qu’il y avait au début 
elle y est pas  elle y est en septembre parce qu’il faut re-installer les choses reprendre 
les choses et c’est comme ça  et après ça se déroule plus facilement  / mais je te dis 
j’aurais pas 
d’accord 
je pourrais pas encore travailler comme ça 
donc j’oublie quoi (rire) ensuite alors en volley donc heu donc j’ai vu qui y avait trois 
niveaux de jeu tu tu les as diagnostiqués comment tu as fait vraiment une évalua   ils ont  
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compris à un moment qu’ils étaient évalués sur un niveau de jeu ou c’est toi qui as dit 
bon à peu près on va mettre trois niveaux est-ce qu’il y a une participation des élèves 
qui disent bon moi j’ai ce niveau là heu je comprends que j’ai ce niveau là ou c’est toi 
quiii comment ça se passe 
au début je leur ai dit bon heu le niveau de jeu je vais le faire par rapport au contrôle de 
balle  c’est à dire comment vous quand vous avez la balle dans les mains qu’est-ce que 
vous allez en faire est-ce que vous allez la monter est-ce que  xxxx ensemble en 
échange jouer contre l’autre servir donc c’était simple hein on est parti sur la balle / et 
après l’organisation ça c’est fait après / xxxxx et les niveaux de jeu heu je leur ai 
montré un peu la feuille  d’évaluation  / un peu quoi je l’ai affichée on a ressorti la 
feuille qu’on a pour le  pour les contrôles en cours de formation  et j’ai juste sorti 
l’élément le plus important à chaque fois  un truc heu les contrôle pas sa balle à renvoi 
explosif  heu expliquer ce que ça voulait dire  / à chaque fois un truc 
 
donc ils ont pu se situer 
voilà et je leur ai dit cette feuille de temps en temps vous allez la regarder c’est vrai 
qu’elle est peut être un peu complexe hein puis / au début je l’ai sortie une fois deux 
fois et puis / c’est vrai que j’ai pas  je la sors plus après  sauf si on me la redemande   
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et et moiii je j’ai ils savent à chaque fois que je les mets par niveau un petit peu / c’est à 
dire qu’il y a un niveau il y en a un dans le groupe qui va être capable de faire des 
passes hautes dirigées pour ses camarades donc il va un petit peu être le leader du 
groupe mais sans  sans ordonner et dans chaque groupe j’en ai six souvent et y’en a 
toujours un ou deux qu’est qu’est heu un dans chaque groupe  après y’en a un autre qui 
se débrouille mais qu’est pas encore capable de diriger cette balle et puis l’autre qu’est 
encore immobile sur le terrain et qu’est un peu passif  
mais ils ont participé à ça donc ils ont compris [pourquoi              
                                                                            [ouais au début c’était dur hein 
ouais j’imagine (sourire) 
pourquoi j’suis pas niveau un pourquoi j’suis [pas 
                                                                           [mais ils ont participé à [ça 
                                                                                                                  [alors au début 
souvent j’installais les niveaux un en premier maintenant j’installe les niveaux trois en 
premier des fois j’installe les niveaux deux en premier sur les terrains ils ont compris 
que (sourire) ils ont compris quels niveaux ils étaient c’était pour les leurrer un peu 
(sourire)  mais au début y’en avait ouais mais donc ils ont compris c’était paaas /que 
ça restait pas fixe puisque chaque groupe change à chaque séance / sauf à la fin où je 
vais faire en fait deux /quoi deux évaluations /je vais essayer de mettre les mêmes 
niveaux ensemble pour voir ce que ça fait / 
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hum  
mais ça je le fais pas pendant le cycle entier parce que les autres  y xxxx vis à vis de ce 
qui ont un bon niveau y / ça passe pas ils veulent pas jouer après ils sont pas bien donc 
c’est pour ça que je fais niveaux hétérogèns  et après je vais faire une deuxième 
évaluation à niveau hétérogène  comme je l’ai fait là 
d’accord  
ils peuvent changer à chaque fois  sauf que dans chaque y’en a un de niveau un niveau 
deux niveau trois  / mais c’est moi qui les mets comme ça  
ah d’accord  donc c’est groupe imposé par contre ils ont déjà une perspective ils 
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comprennent un peu pourquoi ils y sont et après tu peux aller vers de la négociation ou 
de l’affinité même si tu veux puisqu’ils auront compris pourquoi ils y sont [et ça xxx 
                                                                                                                        [voilà parce 
qu’avec les autres j’avais fait un peu pareil et quand je les mets  heu par exemple à la 
fin / quand je fais les groupes sans leur dire / de niveau sans leur dire ils s’aperçoivent 
tout de suite que comment ça se fait que moi xxx je suis au niveau le plus bas  / et là 
ça va pas quoi  se sentir au niveau le plus bas ça va pas [quoi  
                                                                                            [hum hum 
donc heu  et ça peut très bien  et la dernière fois ça s’était bien passé à l’évaluation 
parce que celles qu’étaient à des niveaux bas elles ont réussi à faire des trucs qui étaient 
intéressants [aussi  
                    [ hum hum 
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bon les deux me conviennent  mais / c’est vrai que pendant tout le cycle je fais plutôt 
hétérogène  
hum hum // heu bon ben ça c’est bon  heu par rapport ça c’est réglé (à mi voix) par 
rapport à l’échauffement donc tu en as parlé un peu tout à l’heure / heu parce que là j’ai 
vu après ils s’échauffent si il [fait froid  
                                               [ hum hum 
heu ben alors là j’étais un peu impressionnée (rire) donc ils sont capables ils ont des 
routines de [fonctionnement sur l’échauffement 
                   [ alors on court cinq minutes  dans le gymnase dans le sens qu’ils veulent 
cinq minutes  / on court cinq minutes  
ça ils le font de manière spontanée ils sortent ils voient qu’il fait froid et ils se mettent à 
courir ou  
 non non pas pas toutes les classes lees bac pro ils vont arriver [ xxx       
                                                                                                     [non mais ceux là ceux 
là 
ceux là non  
d’accord parce que tu disais ils sortent du [vestiaire  
                                                                    [ils sortent du vestiaires ils font [l’appel  
                                                                                                                         [ils sortent 
du vestiaire et ils se mettent à s’échauffer si il fait froid c’est toi qui leur dis il faut 
s’échauffer 
ah oui  ah non  dans le sens de faire l’appel ah oui  non quand ils rentrent dans le 
gymnase si il fait froid je fais l’appel quand ils courent  donc je m’arrête pas pour faire 
l’appel 
d’accord 
sinon je fais l’appel au début ils [courent 
                                                    [mais c’est pas eux d’eux mêmes qui se mettent à 
s’échauffer 
ah non non non ah ça xxxx c’est là que ça commence des fois / là c’est dur revenir pour 
faire le cours heu l’appel ou alors heu commencer à s’échauffer  
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d’accord quand tu mets cinq minutes de footing cinq minutes d’étirements c’est toi qui 
diriges / 
les cinq minutes oui ils courent pendant cinq minutes et je suis des fois obligée de 
relancer un peu la machine  parce qu’il y en a qui s’arrêtent   
et les étirements c’est pareil c’est toi qui diriges l’étirement ou [c’est  
                                                                                                     [heuuu  
pour les étirement ils se débrouillent 
ils savent ce qu’il faut faire  
d’accord donc déjà en janvier ils ont déjà les[routines xxxx 
                                                                         [oui oui oui heu ils sont on est en cercle je 
je peux lancer simplement par phrases ce qu’ils doivent faire 
d’accord  
commencez par les épaules  vous commencez  je peux diriger simplement sans 
montrer ce qu’ils font 
d’accord // c’est juste leur rappeler leee 
voilà et je rappelle juste le déroulement mais heuu ils savent exactement ce qu’il faut 
faire  même à la limite heu  il y en certains je le dirais pas / ils le feraient mais heu  
ça va vite s’arrêter sur sur les autres  
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d’accord d’accord  et après donc tu l’avais dit donc un peu au niveau du règlemeeent 
mais heu donc le règlement en fait tu leee il y pas de de construction avec eux  du 
règlement du [volley-ball  
                      [non  
ça veut dire qu’en fait le coup de la balle à un poing heu une main c’est j’interdis et 
donc il y a pas de t’as pas construit avec eux les différentes règles du volley-ball les t’as 
pas de règles spécifiques xxxxxx xx à chaque fois 
oui la le [le               
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              [le règlement du volley la manière dont tu vas les amener à l’arbitrage et tout 
ça est-ce que d’emblée tu leur présentes le règlement et puis tu dis voilà c’est comme ci 
et puis c’est pas autrement parce que c’est c’est le c’est la culture le volley c’est comme 
ça et puis on le fait ou est-ce que tu vas comme on le fait en collège ou avec des plus 
petit construire le règlement pour qu’ils puissent mieux y adhérer comment tu fais avec 
eux 
je je je je le mets petit à petit mais il y a des trucs que j’impose par exemple ils arrivent 
par exemple systématiquement en volley la balle on peut la toucher au pied  / 
c’qui est vrai 
oui c’est vrai mais pas n’importe comment  donc heu comme je leur dis pas n’importe 
comment je fais voir mais là on peut plus la toucher au pied parce que la façon dont 
vous la touchez au pied vous c’est un pied qui est levé c’est un pied qui est dangereux / 
donc stop 
d’accord 
et heuuu j’interdis le pied il n’y a pas au volley-ball même si on le voit apparaître et 
alors là ils ont du mal à comprendre ouais mais là il faut que je leur dise le pied il est 
comme ceci dans le match / mais après il n’y a plus de pied c’est pas un jeu de pied 
c’est un jeu de main // donc voilà pourquoi j’insiste sur il y a pas de pied et le pied sera 
sanctionné à chaque fois et puis il y a pas de poing parce que le il arrive paaas à faire ce 
qu’on veut dans un [maaatch  
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                                [d’accord 
et puis il dirige [ pas 
                         [ xxxxxxxx 
donc voilà / et heu je construis après heu  la rotation et petit à petit j’amène les règles 
les règles au filet  les règles de / [heuu 
                                                      [hum 
en fait plutôt au début je commence par les règles de sécurité / le ballon le fileeet pas 
[tamponner 
[hum hum 
rester chez soiii  / et après on amène heu / [oui heu les règles de de de rotation de jeuuu 
                                                                     [hum                   hum 
mais c’est heu j’avoue que j’amène un peu tout  (sourire) 
hum / / c’est ce que j’ai cru comprendre (sourire) [alors là on est sur 
                                                                                [je dirige en [fait  
                                                                                                    [oui xxxxxxxx 
en fait j’ai l’impression de [diriger 
                                            [ xxxxxx de tout gérer et de tout envisager 
je dirige c'est vrai je dirige ma classe 
c’est clair c’est clair  
le jour où [j’suiiis 
                 [c’est de l’éducation de [base  
                                                       [en gros c’est vrai c’est moi qui décide / après on voit 
maintenant heu ouais y’a des propositions qu’on peut faire  
et en fait c’est pourquoi c’est la peur de leur laisser une petite part de responsabilité qui 
fait que tu serais bouffée rapidement ou c’est parce que intellectuellement ils sont pas 
capables de le [faire 
                        [ ah non c’est pas intellectuellement je pense que si je leur laissais  
une une part ils [ils                           
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                          [et est-ce qu’avec des effectifs plus petit parce que 27 élèves c’est une 
grosse classe et est-ce qu’avec moitié moins d’élèves tu penses que tu aurais un autre 
fonctionnement ou tu serais toujours le chef eet heu 
heuuu y’ààà certaines classes j’suis toujours le chef   
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même avec un petit effectif 
oui ça dépend des élèves pas tous hein /  y’en à certains je par contre heu j’suis le chef 
/ je dirige dans le sens je vous mets en activité et je pousse à aller en activité  tout le 
[temps 
[hum hum 
mais je suis [ constamment en train de pousser  
                    [t’es le moteur t’es le moteur y’ a pas de moteur interne c’est toi qui mets la 
machine en route 
je pousse et heu j’y suis et heu alors j’essaie des fois des séances [ou heu  
                                                                                                         [d’où l’énergie 
ou heu des fois où  j’ai pas envie c’est à dire y’a eu des fois où je / par exemple on 
joue au basket parce que là c’est du volley mais / en basket c’est peut être plus typique 
 / y’a quatre plots / vous me faîtes quatre équipes / c’est pas au bout de 10 séances  
c’est même au départ c’est à dire que j’ai même paaas au départ imposée heu / ma 
façon de faire dès le départ je leur dis pour voir j’ai quatre plots vous me faîtes quatre 
équipes et vous avez des jeux de maillots devant  / / et là je peux rester 10 minutes // 
avant que ça se produise donc j’attends  je le fais [j’attends heu  exprès pour voir 
comment ça fait  
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                                                                                    [hum hum  
et donc ils vont discuter /ça va passer trois équipes des équipes de quatre y’en aura des 
six dans une des trois dans l’autre  et puis ça va changer / et y’aura eu 10 minutes des 
fois il peut se passer dix minutes sans que rien ne se passe // 
je me dis heu j’attends et bon et ça c’est pareil pour le sport co  ça peut être pour heu / 
si je dis allez vous échauffer heu échauffez vous au bout de plusieurs séances échauffez 
vous seuls / je peux passer un moment à attendre toute seule j’ai des grands moments de 
solitude   
mais moi aussi moi aussi  
donc tu vois c’est pour ça  que je suis sur le pôle de diriger parce qu’en fait pour moi 
ils arrivent il faut qu’ils [fassent quelque chose pendant / 
                                       [bien sûr    
pas pendant deux heures à fond  mais il faut qu’ils fassent quelque chose donc si je les 
pousse paaas /// mais j’crois que c’est pareil en cours  hein / je crois qu’on a l’attitude 
un peu tous de les pousser un peu trop ils se reposent un peu trop sur nous en cours 
c’est pareil  si tu les pousses pas à bosser / heu pas tous hein mais la majorité si tu les  
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pousses pas à bosser ils vont pas y aller / c’est paaas c’est pas que ce soit pas naturel  
mais c’est pas volontaire  // ça n’a rien à voir  avec le lycée où heu j’ai les élèves en 
AS par exemple  j’arrive tout est [installé   
                                                       [hum hum 
on fait des équipes on fait des un match d’accord un tableau ils me font le tableau au 
tableau  puis hop ça [part ///  
                                   [hum  
y’a des trucs heuu / ouais  voilà  y’a des trucs que je peux pas faire  y’a des fois où je 
suis heu fatiguée et j’te dis il vaut mieux que le les lance en volley en activité et que ça 
tourne et que je m’arrête pas // parce que la relance va être encore plus dure que le 
lancement  
t’es le moteur quoi // alors là après là j’ai essayé de faire des grandes classes  mais là 
c’est un peu plus brouillon par la suite (sourire) parce que concernant les modes de 
fonctionnement je me suis vraiment dit je vais faire cours à sa place il faut pas que je / 
les perturbe ça va un peu dans tous les sens mais ça va être très rapide alors déjà j’ai vu 
qu’il y avait une grande rigueur  donc par rapport aux vestiaires bon fermer les 
vestiaires  l’appel alors l’appel juste une petite question est-ce que avec ces classes là  
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ces élèves là il faut absolument que l’appel soit transparent  dans le sens où ils 
contrôlent parce que pour avoir vécu ça je me rappelle des gamins qui viennent toujours 
contrôler que je les ai pas mis absent alors qu’ils étaient là quoi cette peur que le prof les 
[ perturbe enfin les perturbe les trahisse 
[ah   
est-ce que tu es obligée de faire l’appel avec eux en leur montrant comment tu remplis 
ou est-ce que tu peux le faire pendant le [cours y’a pas problème 
                                                                 [oh n’importe non non  toute façon la feuille 
elle est posée là ils la voient c’est écrit en rouge les absences 
 426 
313S 
314P 
315S 
 
 
316P 
317S 
318P 
 
 
319S 
 
320P 
y’a pas de méfiance particulière par rapport à ça 
 non non  
bon le chewing-gum j’te rassure j’suis maniaque aussi au niveau du chewing-gum par 
contre moi je fais pas de sanction parce que quand même ils comprennent plus tôt enfin 
j’espère  donc je suppose que t’as un petit papier tu sais qui en [sursis 
                                                                                                       [ouais je marque 
tu marques et c’est pareil c’est transparent  ils sont au courant  
mais ça c’est par séance hein c’est à dire j’avertis une fois au début vous jetez les 
chewing-gum deuxième fois y’en a un autre qu’en a je le vois  troisième quoi 
deuxième troisième fois ça y est hop c’est [ fini 
                                                                     [donc si je te remplace cet après midi tu me 
donnes un papier je sais qui en sursis  
non non ça tient pas d’une séance à l’autre c’est dans la séance  
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ah c’est dans la séance  ah ouais d’accord   
c’est à dire dans la [séance au début  
                               [parce que moi c’est dans l’année en fait  
non non  
oui c’est pour ça moi c’est dans l’année 
ah non non vous jetez vos chewing –gum y’en a qui les jettent [pas  
                                                                                                     [c’est pas la même 
échelle de temps en fait (rire) non parce que moi c’est sur l’année 
ah non non non  c’est dans la [séance  
                                                  [ d’accord  
parce que quand ils vont jeter les chewin-gum y’en a certains qui ne l’ont pas jeté 
ben tu vois j’croyais que c’était une question idiote mais finalement non  
donc heuuu je le regarde à nouveau  parce que bien sûr au bout d’un moment il mâche 
 donc heu  j’observe beaucoup  en fait  j’ai vraiment une observation très très 
[xxxx 
[ah tu vois on n’est pas sur [xxxxx 
                                            [donc tu jettes une deuxième fois ton chewing-gum et soit la 
séance d’avant il m’avait fait le même coup et là il se prend directement deux heures au 
bout de deux fois soit je lui donne encore un sursis et si je te revois avec  
d’accord d’accord 
mais c’est dans la séance j’oublie la séance d’avant (sourire) 
on n’est pas sur les mêmes normes c’est sûr au niveau du matériel donc là 
manifestement par rapport le respect du matériel donc tu exclus systématiquement par 
rapport au ballon au  pied par [exemple 
                                                [hum 
t’as des trucs [très 
                      [ouais  
ils ont pas droit à l’erreur quoi c’est bim direct quoi 
ouais au début oui / 
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j’ai pas noté est-ce qu’y a / comment ça se passe ici ils participent là manifestement ils 
participent pas du tout à la gestion du matériel c’est toi qui mets dans un caddie qui 
portes  y’a pas d’installation des poteaux de volley [comment ça  
                                                                                    [ah oui non le gymnase y’a juste un 
filet qu’on attache qui traverse le gymnase  c’est un petit gymnase pas plus grand 
queee  lee le qu’un terrain de volley  c’est un terrain avec heu tu mets un mètre de 
chaque côté 
d’accord mais eux ils participent pas du tout à la [gestion  
                                                                                 [ non parce que je le mets dans la 
séance  
hum 
souvent je le mets dans la séance ou alors je je je le mets au moment où ils s’arrêtent 
ou je fais un temps d’arrêt c’est vite accroché  
hum et le fait que tu gères tout bon là y a [pas xxx 
                                                                   [après ils gèrent le rangement du filet xx finit  
la séance 
ils gèrent le rangement ouais  
heuuu pour les tapis ils rangent les tapis pour les ballons ils remettent tout dans le 
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caddie ils ramènent les maillots accrochés  
et ils le font spontanément ‘fin spontanément peut être pas mais tu dois pas tenir une 
fiche qui a fait quoiii  
non non  
ça se fait quand même [xxxx 
                                     [en fait non je je souvent rangez les maillots y’en a un qu’a un 
maillot je lui donne le cerceau  
ouais d’accord y’a pas d’organisation très rigide quoi  
j’suis encore  assez heu directive parce que c’est souvent s’il te plaît tu peux me 
ramasser les plots et s’il te plaît tu peux aller me chercher ceci  
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d’accord non mais ils ont pas un roulement cette fois ci c’est [toi  
                                                                                                   [non non  
heuuu / donc au niveau de la fameuse autorité donc t’en as parlé tout à l’heure donc on 
va peut être pas se répéter on va essayer d’aller vite  heuuu  ton seuil deee ton seuil de 
tolérance heu j’veux dire par rapport ààà à l’attitude heu à l’attitude négative est-ce que 
ton truc c’est je ne laisse rien passer même si ça me coûte même si je dois aller au 
carton ou par moment bon  [là j’ai pas entendu  ce qu'il m’a dit 
                                            [non non je laisse passer  
je fais le sourd [xxxxx trop coûteux 
                         [ouais je fais le sourd 
tu peux le faire  
hum  oui 
(rire) tu es capable de le faire  
oui oui oui non y’a des trucs y’ a pas de raison que  parce que si j’interviens ça va être 
trop de problèèèmes donc heu j’entends rien  voilà // ou alors je vais lui dire 
calmement / à lui précisément [ mais heuu 
                                                  [mais ça t’arrive de faire le sourd 
oui oui oui  ça m’arrive  
qu’est-ce que ça veut dire signifier un rapport // 
heu un rapport de signalement 
j’sais c’est marqué je signifie un rapport c’est quoi 
oui c’est une feuille une feuille spéciale où y’a signalement de rapport avec heu des des 
il faut cocher c’est un peu comme un espèce de QCM où il y a  grossièreté violence 
agressivité   
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c’est un papier de l’administration 
de l’administration que tu remplis quand ça va pas  
d’accord 
chaque fois qu’y a unnn [que tu veux exclure un élève 
                                       [incident 
un incident  tu fais un rapport / soit tu l’exclus de cours est-ce que tu veux prolonger 
par une colle donc tu refais un papier donc c’est très / lourd à gérer parfois  
et ça tu dis ‘fin c’est quotidiennement chaque séance [xxxxxxxxx 
                                                                                      [non non  c’est ouais souvent 
jusqu’en novembre j’en fais  j’en fais pas mal  // 
et après l’exclusion comment ça se passe xxxx une question de curiosité  (sourire) tu 
dis heu dehors heu y’a les délégués qui l’amènent heu comment ça se passe  
 
alors heu ouais j’avoue que je je je suis pas souvent  en accord avec l’administration ni 
mon collègue  parce qu’il faudrait que je dooonne enfin bon // j’ai deux choses c’est 
vrai que je suis en accord il faudrait que j’exclus quand j’exclus l’élève que je fasse un 
rapport  que je le donne au délégué qui me l’amène etc etc / donc moi ça ça me prend 
du temps / faire le rapport tout de suiiiite  prendre le délégué pour me l’enlever ça 
m’enlève un élève pour partir de l’autre côté heu donc je fraude un peu / si au début il a 
pas ses affaires que je le vois à la sortie des vestiaires il s’en va tout de suite et je fais 
pas de rapport  / tu pars en permanence je le marque absent et je mets en permanence   
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384S 
pas ses affaires  j’aurais dû faire un rapport mais là je le fais pas  et dans le cours si 
vraiment y’a quelque chose qui va paas qui m’embête je l’exclus du cours en le mettant 
sur la touche je fais le rapport à la fin / si vraiment il déborde et que ça revient ça 
revient là je vais l’exclure totalement et làà je prendrai le délégué qui va me [xxxx 
                                                                                                                             [d’accord 
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le but de jeu c’est de t’alléger [lee  
                                                [voilà je m’allège le travail parce que je peux paaas faire 
le rapport il faudrait que je le fasse tout de suiiite plus le rapport de colle plus me 
prendre un élève plus ouvrir la porte surtout qu’y a ouvrir les portes refermer les portes 
laisser mes élèves non / j’ai au maximum je le gaarde / et je vois après donc je l’exclus 
de son du cours / en volley je l’exclus du cours  eeen oui non on va dire partout 
et au niveau des sanctions je voyais qui y avait des sanctions par des devoirs alors quels 
genres de choses tu leur donnes 
souvent c’est xxxx il faut leur donner un devoir bon (sourire) faudrait pas donner des 
devoirs bêtes mais une colle c’est déjà bête alors de toute façon   
xxxx des devoirs 
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alors ce que je fais si on est en volley je fais un devoir  sur le volley / heu déjà heu 
dessiner un terrain de volley-ball essayer de placer les trois joueurs toujours que ça ait 
un rapport avec ça on est trois contre trois essayer de placer les trois joueurs / les 
joueurs du fond puisqu’on a parlé de la réception on a parlé du joueur de devant qu’était 
le rôle de passeur quelle est sa fonction  et après je fais un devoir  deuxième partie 
plus générale sur heu en demandant heu / deux pages parce que généralement quand je 
leur demande des lignes heu dix lignes ça fait heu dix lignes écrites comme ça là c’est / 
 donc deux pages pour parler heu sur le rôle de l’arbitre dans le sport en général  heu 
le fair-play des joueurs 
hum hum  
une question beaucoup plus générale  sur  la façon de se conduire en sport  / qui n’a 
rien à voir avec le volley forcément  
hum hum d’accord ouais mais là y’a pas de problème mais heu si y a des élèves  est-ce 
qu’il y a des manques de respect entre élèves dans ces cas là quelle est ton attitude  est-
ce que c’est qu’est que tu fais deux élèves qui  [ xxx 
                                                                           [je sais pas  // alors heu c’est rare  
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c’est rare dans cette classe là y’a pas de problème 
ici là y’en a jamais eu là 
ah ouais d’accord 
je parle c’est rare en général  
ouais c’est rare en général  / [heuu  
                                                [c’est plutôt de l’élève au prof hein  
d’accord et par rapport aux problèmes de sécurité donc tu l’as dit t’es heu au niveau 
donc les xxxxx chaussures avec les lacets là par exemple quelle est ta / parce que même 
en lycée  hein on a ce problème est-ce que c’est sur la sanction toujours [est-ce que  
                                                                                                                      [non non non 
est-ce que c’est sur la xxxxx ils se cassent la figure tant pis pour eux  
oui  
d’accord  
c’est à dire que j’ai expliqué au départ  c’que  / avoir des basket qui sont jolis mais qui 
ne font paaas  tu sais les basket Pumaaa là qui sont très sympas mais que ça sert à rien 
ça j’dis /ça vous aurez des problèmes plus tard parce que etc les articulations c’est pas 
très efficace  et après si vous lacez pas vos chaussures vous crispez votre pied etc les 
entorses  /  je l’ai dit une fois deux fois puis c’est fini maintenant lacez vos chaussures 
ok  alors au niveau duu bon ça c’était des petites choses bon c’était quand même des 
petites choses parce que j’aurais fait des erreurs (rires) / au niveau du mode 
d’intervention  dans la manière dont tu interviens auprès d’eux   heuu donc j’ai vu qui 
y avait beaucoup d’oral 
oui oui  
36 408S 
 
 
409P 
410S 
411P 
412S 
413P 
414S 
415P 
beaucoup d’oral avec des répétitions des consignes donc par contre le tableau les 
papiers tout ça c’est juste une fois pour xxxxxx mais ils ont du mal à adhérer à un 
schéma ils ont du mal à se représenter  
ouais ouais 
donc tu vois il vaut mieux parleeer démontrer  
des fois je fais les trois  hein  
hum hum 
tableau démonstration  
donc tu leur fais répéter la consigne 
oui parce que si je leur parle heu mettez les plots  heuuu en volley-ball c’est pas en 
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416S 
badminton par exemple  on n’a pas de  ligne on a juste un filet et des points de des 
croix au fond qui délimitent le fond on a pas de ligne / et si je leur dis vous allez mettre 
heu trois plots / déjà je leur montre au tableau je leur dis bon normalement il existe des 
lignes comme ça  je leur trace exactement le terrain  mais on a pas de ligne  et le 
plot on va le mettre sur la ligne de service à l’extérieur au niveau de la touche un au 
milieu qui va délimiter la ligne qui irait au fond et un là  donc y’a trois plots par 
rapport au filet  par rapport à la ligne de service  // c’est compréhensible 
 
oui  pour moi oui mais j’suis supérieurement intelligente (sourire) 
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donc non non  mais je leur dessine et je mets juste une croix et après je leur bon ben 
voilà vous avez trois plots et allez les poser  en leur disant bien que par rapport au filet 
y’a six pieds // ou je leur fais voir que par rapport au filet je mets six pieds  et ben 
psuu je remarque que les plots c’est pas forcément ça  / 
donc le schéma pour c’est pas une aide c’est plus perturbant  xxxxx 
heuu pour moi c’est une aide parce que de leur expliquer comme ça en dehors heu  / 
des fois ils me regardent et je crois qu’ils comprennent pas  c’est sur qu’ils 
comprennent pas  donc le tableau des fois je m’en sers  pour heu on s’assoie deux 
minutes  deux minutes puiiis pour le temps mort ça permet un peu de relancer un petit 
peu tout le monde de se reposer on se concentre juste pour heuuu ben au volley-ball la 
position des joueurs en trois le service il part de là  /  petit schéma pas long mais heu 
j’ai  jamais expliqué heuu // la construction au xxxxx là j’en suis pas du tout là   
 
parce que justement moi c’est c’est ce qui m’avait étonné dans ton topo c’est que / tu 
parlais de regroupement d’élèves et manifestement y’en a / bon au moment de l’appel et  
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à la fin de la séance et autrement les consignes tu les donnes à la cantonade sur les 
élèves qui sont déjà en fonctionnement  
voilà 
et en fait c’est plus facile pour toi de dire stop on arrête ils sont [placés 
                                                                                                      [ils bougent plus 
ils bougent plus voilà ils font momie tu leur parles plutôt de les faire rassembler parce 
que tu perds plus de temps  
oui dans la première partie comme on parle sur l’échauffement échauffement 
individuel échauffement un ballon pour deuuux // ben là je peux m’arrêter et on est 
souvent placé pareil /  heu un ballon  pour deux de ligne à ligne on s’arrête / les ballons 
toujours du même endroit donc on travaille les services les réceptions / / donc quand je 
suis toujours de un contre un  que j’ai pas à changer mon modèle juste la consigne et 
puis / par exemple on prend le ballon et on le contrôle tout seul jusqu’au filet et on le 
lance à l’autre donc ça ça bouge pas/  le schéma il change pas  quand je suis pas 
obligée de changer le schéma  je xxxxxxxxxx  si je après quand je /  quand je dois 
prendre qu’un ballon pour six je ramasse tout le mooonde / donc je change au 
minimum les gens  quoi j’veux dire je les bouge pas  / / je dois les bouger trois fois  
/ ils sont en  un contre un ils sont en petite situation /  et puis ils sont en match / donc 
trois fois je vais devoir les arrêter [vraiment  
                                                       [xxxxxxxx 
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et après [heu  
              [ chaque changement [xxxxxx  voilà  
                                                 [ c’est long très long 
d’accord  par contre c’est un petit gymnase 
oui oui  
c’est pour ça que t’es capable de leur expliquer / parce que moi j’imaginais mal  devoir 
leur expliquer 
ah oui oui   
parce que c’est une petite salle 
c’est une petite salle effectivement je serais dans la grande salle je pense que je ferais 
pareil 
alors comment tu ferais alors  
et ben je pense que j’aurais plus de difficultés quand même et je passerais un peu plus 
de temps à ramener  comme au basket en fait  à atteeendre que tout le monde 
revienne / / j’ferais comme au basket ouais  
ouais parce que tout est couteux  quand tu dis qu’ils ont du mal à s’asseoir si tu 
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perturbes comme ça en disant stop on arrête vous venez  ‘fin / nous   j’veux dire avec le 
fonctionnement que j’ai en lycée ben on fait stop vous venez et c’est hyper rapide on 
donne l’explication et ça repart c’est quand même des habitudes faciles  
hum hum  
 
et moi me mettre dans la situation où je parle à tout le monde en même  temps j’serais 
vachement perturbée parce que déjà j’aurais pas de [voix 
                                                                                   [et la salle est petite hein 
et là bas au fond ils vont continuer à jouer les ballons ils vont pas faire attention à ce 
que je dis  tu vois ils ont pas cette habitude de fonctionnement  
hum hum mais la salle est petite au basket je ferais pas pareil  je les rassemble / / mais 
aussi je fais en sorte de pas perturber / tout le temps  
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d’accord  donc tout à l’heure tu m’avais dit que tu étais capable de te mettre en 
situation  les démonstrations par les élèves  / ça pose pas de [problème 
                                                                                                     [non non souvent j’en 
prend un  
ça se passe bien  
oh je désigne si je dis qui veuuut venir / ça va prendre du temps  
d’accord / 
généralement je prends pas le plus mauvais  / 
ok donc voilà bon ben écoute moi c’est ce que [xxxx 
                                                                           [mais après  sur les contenus  bon y’en 
a pas xxxx ça me parait que les contenus était heu / vraiment très très bas parce queeee 
heu // parce que j’évolue très très lentement quoi en fait  on travaille j’te dis sur la 
gestion de xxxxx sur la technique heu comment toucher cette balle  la toucher 
correctement  on est dans leeee  qu’est-ce qu’on doit faire correctement et après on 
essaiera de construire quelque chose  
moi ce qui m’a vraiment  c’est ce qui m’avait vraiment sorti c’était de limiter les pertes 
de temps et les et éviter de te mettre en danger et donc en fait toutes les routines que 
t’as mises en place c’est pour ça  et justement donc heu la question c’était les niveaux 
de seuil de tolérance / par rapport à ce respect de consigne par exemple tu lances la 
situation ils sont là pour faire n’importe  [quoi 
                                                                  [ah je les arrête 
voilà tu l’arrêtes / t’as quand même un seuil de tolérance [de tolérance 
                                                                                            [ah oui oui  
si c’est pas bien compris on [arrête voilà on arrête  
                                              [ah oui oui non non  on arrête 
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voilà ils font pas n’importe quoi non  
ah non non non 
c’est oui ou non quoi c’est paas peut être que oui bon la dernière fois ils ont changé un 
peu la situation j’invente une nouvelle situation ben finalement c’est pas trop mal  
non si la situation est pas du tout c’est c’est n’importe quoi ben on arrête  
d’accord d’accord heu au niveau du manque d’attention des élèves qui discutent 
pendant que tu parles heu est-ce que c’est pareil [ tu fais semblant de pas le voir   
                                                                               [je m’arrête 
bon tu t’arrêtes aussi  au niveau de la passivité un élève qui fait rien qu’est pas 
perturbateur qui fait rien qui dort ‘fin qui dort pas  mais heu  
ben toute façon je n’ai y’en a pas d’assis  /  
ouais 
alors si il est passif il doit être debout il a intérêt d’être xxxx   
mais je j’sais pas une situation à trois y’en a deux qui le font  puis le troisième qui qui 
regaaarde / heuuu un élève qui est vraiment passif  
huum je vais le voir mais je pense pas que je vais le mettre sur la touche ouuu qui  non 
je vais lui dire qu’est ce qui se passe  / mais heu /   
voilà comme il fait pas de bruit tu vas le laisser fonctionneeer et heu  
ouais  c’est souvent  ils sont souvent un peu dans leur truc quoi  ils arrivent y’en a 
ils font la tête dès le départ et puis heu c’est fini  quoi pendant toute la séance  
 j’ai vu aussi bon que t’avais aussi un niveau de tolérance sur la séance prévue bon si tu 
prévois quelque chose bon t’es capable comme tu disais / si ce jour là ça passe pas avec 
la classe je vais changer 
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ah oui   
xxxx voilà t’as pas t’es pas rigoureuse à ce niveau là  [ j’ai noté ça je fais ça  
                                                                                         [non  y’a des fois  j’ai / c’est 
pour ça que mon canevas il est très très très [large hein  / 
                                                                       [hum  
y’a des fois j’arrive j’sens que ça va pas / ça va paaas y aller  
hum hum  c’est comme de le fait de les faire arrêter pour aller boire / c’est vraiment la 
solution qui te le permet parce que moi ça me semble ça étonnant quoi  
oui ça me permet et puis des fois ça me permet de faire un temps mort / là je l’ai pas fait 
la dernière fois je crois   
et ça part pas dans tous les [sens ils se démobilisent paaas  
                                            [si non non si je vois que çaaa ça descend ça descend au 
bout d’une heure bon  allez on s’arrête vous allez boire un coup vous revenez  
et eux ça leur fait du bien ça leur permet de se recentrer sur  [ xxx 
                                                                                                 [hum hum oui parce que ils 
seraient capables de demander à toutes les séances et j’veux aller boire donc non  on 
ira une fois si c’est possible / et si / si / si la séance se déroule correctement si y’a pas de 
temps mort si ils le demandent pas que je vois qui a pas de baisse je le fais pas / si ça 
peut me permettre de faiiire heu / de faire une liaison je le fais  si vraiment il fait trop 
chaud dans cette salle je le fais  si il y a trop de fatigue aussi  
d’accord  
mais une fois  
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mais parce qu’aussi la salle est petite et [ xxxxxxxxx 
                                                                 [et même au basket je le fais  
ça moi j’aurais jamais osé par contre  
mais en fait je crois que je le fais tout le temps  puisque même à l’extérieur y’a pour 
boire donc [heu 
                  [moi j’aurais trop peur qu’ils soient tellement démobilisés qu’après jamais 
j'arrive à les recentrer  
si si à la limite il vaut mieux / lâcher un peu puis les reprendre après  
ouais puis en fait les dernières questions c’était on en a parlé au début c’était vraiment 
en fait quel rôle tu laisses à l’élève sur son projet de formation en fait  / et 
manifestement il a pas beaucoup [de  
                                                     [non (sourire)  
il a pas grand chose c’est à dire que l’évaluation de son niveauuu que la connaissance 
de l’évaluation de l’objectif à atteiiindre les moyens d’y aller heu / tous ces trucs là heu 
la construction des contenus d’enseignement les critères de réussite tu leur laisses pas la 
responsabilité par rapport à ça   
heu les critères de réussite peut être si heu la façon / / non c’est très heu pour l’instant 
j’veux dire c’est vrai quand je les ai les premières fois c’est très heu  
ça doit être hyper frustrant  
je fais oui je fais des trucs y’a des fois j’ai même le vocabulaire qui heu  je cherche 
des mots / pour expliquer certaines choses et puis on va pas très haut  après on peut 
aller un peu plus haut mais ça va jamais très loin  
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parce que moi tu vois sur toute la façon  ce que j’ai lu /ce que j’ai vécu aussi en LEP il 
y a plusieurs années tout ça je pense que ce qui me coûterait le plus bon c’est vrai que 
cette sanction quand tu dis j’suis dans l’imposition la sanction nous même avec les 
seconde du lycée Ozenne tu xxx tout ça on y est aussi pareil parce que les secondes 
quand même les classes de seconde il faut quand même les cadrer quoi  mais moi 
vraiment ce qui me manquerait c’est le côté heu part que tu donnes à l’élève dans son 
projet de formation personnelle [la manière dont l’enseignement qui est simplement  
                                                    [ouais ouais 
directif du prof vers l’élève et que jamais tu puisses faire émerger des choses et que 
jamais tu puisses ça ça doit être hyper frustrant 
ça y’aaa sur l’acrosport et puiiis j’fais de la danse avec certains pas pas en première 
l’acrosport  
FIN DE BANDE 
Xxxxxxxxxxxxxxxx quand t’as 27 c’est peut être un peu difficile quand t’en as 35 qui 
bougent en revanche tu vois quand on parle d’énergie qui manque bon allez tant pis on 
fait un match et puis moi ça m’arrive aussi mais ce fait de jamais avoir heu la 
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perspective de se dire c’est un passage jusqu’à la toussaints mais après qu’est-ce que je 
vais me régaler que ce que je vais [xxxxxx                                                      
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                                                       [ouais mais après après ça va être mieux après je vais 
être pluuus /cool dans le sens plus relâchée moi et plus relâché on se connaît  
oui dans cette relation mais jamais au niveau enseignement apprentissage  
non  mais après après les bac pro ça sera plus facile après les terminales ça sera plus 
facile /mais en acrosport par exemple ça a été plus simple// bon on a travaillé certaines 
choses et et après dans la deuxième partie de la séance c’est à eux à construire / en 
danse ça va être pareil / mais c’est vrai que dans le sports co / heuuu non /je j’ai 
tendance à le ballon est pour moi un danger des fois  donc je le gère / 
heu je voudrais avoir un éclaircissement là sur le moteur interne parce que tu as parlé 
tout à l’heure heu donc Florence tu disais que tu prenais heu tu ne laissais de 
responsabilité parce que tu avais peur qu’en en laissant un peu que tu te fasses débordée 
et Sophie dis bien alors c’est toi le moteur et y’a pas de moteur interne et moi je 
voudrais que sur un exemple par exemple la situation qui a été proposée dans la séance  
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précédente de trois contre trois/ qui visait à travailler un peu le schéma de relation entre 
les joueurs entre les joueurs qui sont à la charge de la réception d’aller vers le joueur 
relayeur un peu heu comment heu toi tu crées un moteur interne par rapport à ça 
comment tu le fais et comment toi justement heu j’voudrais que vous discutiez de ça 
cinq minutes 
c’est-ce je disais tout à l’heure parce que en fait moi heu moi  je suis tout à fait 
d’accord avec toi par rapport à quand tu dis / que je veux tout gérer  tout avoir prévu 
c’est à dire que xxxxx même avec les élèves du lycée Ozenne mes terminales qui 
fonctionnent hyper bien / je veux avoir l’idée de c’qui va pouvoir fonctionner c’est à 
dire qu’est-ce qui va pouvoir apparaître comme problème  ou comme heu voilà 
comment je vais pouvoir les gérer comment je vais pouvoir y remédier [xxxxx 
                                                                                                                  [les problème tu 
veux parler de réponses motrices surtout 
voilà réponses motrices parce que au niveau du comportement du refus d’activité on 
n'en a pas trop donc voilà si je propose cette situation qu’est-ce qui va pouvoir 
apparaître comme problème ou autre comment je vais y remédier sur quelle variable  
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je vais pouvoir jouer mais ça je veux pas que ce soit moi qui les mette les variables je 
veux que ce soit les élèves qui les trouvent  
par exemple 
ben par exemple sur cette situation là /au début moi je vais jouer sur un joueur relais 
c’est à dire que dans mon idée c’est qu’ils s’organisent c’est à dire qu’ils sachent qui 
est réceptionneur en fonction de la trajectoire du ballon qu’ils se déterminent 
réceptionneur ou relais  c’est à dire que moi je vais qu’à deux par exemple deux à 
l’arrière et puis en fonction de la trajectoire de balle mon idée c’est qu’ils se 
déterminent réceptionneur ou relais y’a des élèves qui vont jamais y arriver /donc en fait 
je vais les amener à construire la situation plus facilitante et en fait ils vont ils vont me 
dire ben y’en a un qui va se mettre derrière un devant  donc on va changer la situation 
au lieu d’être deux derrière on va passer par une étape où y’en a un derrière un devant 
ils se déterminent ben c’est même pas la trajectoire c’est la position / et puis une fois 
que la réception est xxxx une fois qu’ils arrivent à réceptionner sur un joueur devant qui 
arrive à transporter la balle  devant /après on va leur dire et ben bon ça va vous êtes un 
devant un derrière c’est trop facile et ben comment ça peut évoluer  et certains élèves 
d’eux même me disent et ben on a cas ben on sait pas au départ qui va avoir la balle 
avec la trajectoire on a du mal et c’est le gars en face qui va nous dire c’est toi le  
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réceptionneur on va envoyer le ballon et il va dire joueur 1 et le joueur 1 va rester 
derrière et le joueur 2 va devenir relais c’est à dire que c’est vraiment / moi jusqu’à que 
je moi  je sais qu’elle situation je veux avoir mais j’amène les élèves à la trouver du 
coup  ils ont le sens du truc et ça tourne  
hum 
c’est à dire que le moteur si tu veux c’est pas moi ‘fin je sais ce que je veux avoir et 
c’est eux qui réfléchissent et qui construisent les situations et comme c’est eux qui la 
construisent ils en comprennent le sens et du coup ils la font évoluer/ et ils ont quelques 
fois des idées cette histoire de numéro là ben c’est eux qui me l’ont sorti / et après deux 
ans après en lisant un bouquin de spirale j’dis tient ben la situation était dedans 
hum hum  
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tu vois mais c’est des gamins qui vont trouver ben comment on peut faire pour rendre 
service à celui là qui vraiment y arrive pas  xxxxxxx en en fait ils trouvent des 
situations  et moi c’est ce qui me plaît le plus dans l’enseignement / moi là j’serais 
hyper frustrée que d’être dans cette relation / j’ai crée ma situation je l’impose 
manifestement ils savent pas pourquoi ils la font pour me faire plaisir  ça arrive avec 
des élèves qu’on a nous  ils font pour faire plaisir mais ils ont pas compris le sens et là 
je me dis j’ai loupé quelque chose  ‘fin je rate quelque chose dans la relation  
49 514P 
 
 
Cher 
515P 
 
 
 
 
 
 
 
516S 
 
 
oui oui  moi je suis c’est juste sur heuu plutôt de la technique on va dire vous avez le 
ballon pour pouvoir arriver à construire derrière il va falloir que ce ballon il soit d’une 
certaine façon / après on va on va y arriver à faire ça mais ça va être long  
comment tu t’y prends pour y arriver  
ben déjà moi on travaille beaucoup sur les balles les services et les réceptions toucher la 
balle et se mobiliser bouger pour aller la chercher faire des balles hautes donc on va 
parler tout le temps de placement /de balle et après / quand on va commencer à faire 
l’organisation du jeu là on en est en trois  ou que ce soit en trois ou en quatre là c’est 
pareil c’est vrai que je les place en réception derrière pour leur donner la possibilité 
pour leur dire vous êtes pas tout seuls //et le joueur qu’est devant il va vous aider aussi 
puisqu’il va être en relais/  mais c’est moi c’est vrai qui leur explique  
 
c’est toi qui donne la solution parce qu’ils sont peut être pas capables de la trouver et 
c’est pour ça tout à l’heure j’étais sur est-ce que c’est la capacité intellectuelle qui fait 
qu’ils sont peut être pas capables de la trouver ou c’est un manque de curiosité enfin  
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de curiosité c’est à dire qu’ils ont pas envie de chercher qu’ils ont pas envie et ils sont 
peut être habitués à être dans cette démarche où le prof donne le truc et on fait même si 
on n’a pas compris pourquoi mais on le fait  
peut être mais  quand j’ai fait acrosport tu vois par exemple ils sont capables de 
chercher parce que //on donne au départ juste des modèles des trucs heu des figures /et 
je leur impose dans l’enchaînement d’en créer quelques unes / deux  et ils sont 
capables de le faire parce que dans l’enchaînement y’avait eu des trucs super bien  
 
et pourquoi en volley tu le fais moins ça 
parce qu’en volley  j’ai l’impression que je suis heu heu / déjà y’a plus de mobilité  
y’a ce ballon là qui heu /comment dire  je veux qu’il reste dans l’aire de jeu de volley-
ball et qui parte pas ailleurs et qu’il ait pas une autre fonction que le volley-ball et heu et 
que je suis sûre avec les autres que j’ai vu et avec les années si au départ il est paaas  
mis comme un ballon de volley  et utilisé comme un ballon de volley balle haute et 
tout ça  j’aurais rien du tout après  c’est à dire que je fais pas j’suis plutôt / comme  
51  
 
 
 
 
 
 
 
519S 
520P 
521S 
 
 
 
 
522P 
ils l’ont quand ils jouent au foot/ils savent très bien ce qu’ils doivent en faire comment 
ils s’organisent / moi j’ai pas besoin d’intervenir en foot hein  j’veux dire je gère pas 
grand chose quand j’suis ici si j’faisais une situation en foot  et là en volley-ball c’est 
juste comment dire  c’est juste de la technique que je leur donne et après c’est / je leur 
donne le cadre le canevas et c’est vrai que je dirige et en bac pro on est plus après sur le 
domaine de bon maintenant on va s’organiser différemment sur la construction de 
l’attaque on parle plus tellement de tout ça  mais même par rapport / j’ai l’impression 
d’insister sur leees la première année 
parce que par rapport à l’acrosport tu disais ils sont capables de chercher  
hum 
mais en fait on n’est pas sur le même niveau de recherche c’est à dire que moi je donne 
pas les figures / mais déjà ils vont réfléchir sur les les / bon j’appelle ça les critères de 
réalisation c’est mon jargon  sur la manière dont je fais comment je je construis une 
figure  / comment je sais quel est le niveau de difficulté en fonction de la position des 
appuis le nombre d’appuis etc  les zones sensibles heu le polygone de [sustentation 
                                                                                                                   [oui  
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les zones de physique tu vois les piliers tout ça moi je bosse la dessus/ et c’est eux qui 
trouvent les principes ben je vais pas mettre mon pied au creux des reins y’a rien qui 
tient au dessous  
hum hum 
donc moi je suis sur faire émerger des principes vraiment / et après les figures elles se 
construisent parce qu’ils ont compris les principes  mais ça je pense qu’avec cees 
élèves là 
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moi je fais pas pareil 
voilà 
moi je fais les premières séances sans figures les deux premières sans figure on travaille 
sur la sécurité on regarde heu les équilibres on travaille xxxx  sur les équilibres de 
poids de placement 
voilà mais là tu vas leur donner la solution   
voilà mais là je leur dis [regardez parce que on va si on met le pied là ça peut faire mal  
                                       [c’est la différence 
[et 
[ alors que moi je leur dis qu’est-ce qui faut faire  et c’est eux qui me disent ben oui si 
on met le pied là ça va faire mal alors que toi tu vas leur donner je pense que c’est 
vraiment la grande différence / 
et après  je donne des figures / et après ils trouvent mais heuu souvent je suis en train 
de réintervenir mais il faut faire attention t’as mis le pied où il fallait pas et ils sont 
capables de monter un peu n’importe comment  
mais ils s’en rendent pas compte quand ils mettent le pied dans le creux des reins et que 
l’autre / il dit rien  
non  
mais moi je me demande 
 y’a eu des fois [xxxxxxx 
                         [si si on le voit en lycée ils mettent le pied en plein milieu des reins et 
les garçons ils ont des abdos ils tiennent et puis ils disent rien si si  moi je l’ai vu ça  
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et une fois y’avait une fille très très costaud ils s’étaient mis par équipes totalement 
déséquilibrées / faut bien tourner mais je m’étais dis y’a un truc j’espère qu’ils vont 
faire en sorte qu’elle va restée toute seule dessous la petite  et ben si à un moment ils 
ont commencé à vouloir faire l’exercice à [monter 
                                                                    [à deux sur une (sourire) 
ouais heu // sur les genoux donc c’était impossible déjà c’était impossible ààà y’a des 
trucs qu’ils voient pas /moi souvent j’arrive stop toc toc toc   
y’à un truc j’arrive pas à me convaincre tu vois parce que manifestement à 
l’aboutissement de vos situations moi c’est ce que je fais  les situations en volley 
xxxxx les réceptionneurs t’as pas quarante milles façons  je fais les mêmes situations  
c’est la manière dont je vais les présenter qui va être différente c’est à dire c’est les 
élèves qui vont la faire émerger toi tu l’imposes  
oui oui oui  
mais j’arrive pas à me dire que c’est ces élèves là qui font qu’on peut pas y arriver  je 
me dis que peut être avec 15 heures d’EPS par semaine et 10 élèves par classe  tu vois 
j’pense parce que tu le dis bien intellectuellement / ils sont je vois pas pourquoi ils 
seraient pas capables de le faire  
non  
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peut-être que ces habitudes de fonctionnement  ils sont beaucoup plus longs à pouvoir 
les ingurgiter c’est à dire les élèves de seconde qui arrivent de collège peut être qu’en 
collège ils ont une autre façon de travailler je sais pas moi ils viennent de tous les 
collèges de la région donc je peux pas dire  mais on arrive à les orienter / on arrive à 
les faire travailler d’une certaine façon au bout de trois mois si tu veux / il y a que en 
terminale que ça fonctionne mais ça se fait en deux heures par semaine 35 élèves  
parce que je les ai en seconde  peut-être que des élèves de LP 4h par semaine à 20 /ils 
vont y arriver peut être pas en deux mois mais en six mois à être capables de travailler 
dans ce système là  et j’arrive pas à me dire  parce que j’ai pas ce vécu là  à me dire 
bon c’est pas possible il faudra toujours rester dans cette imposition    
 
ouais mais c’est sûr moi je fais un travail très lent ce que je fais là  c’est heu   / / oui 
effectivement j’aurais plus de séances ça marcherait un peu plus mais oui j’aurais plus 
de séances je ferais je pense au bout d’un moment les élèves ils en auraient marre   
 
ils en auraient marre si tu travailles toujours si tu travailles toujours comme ça  
 
ouais ouais toujours comme ça et toujours sur la même activité au bout d’un moment 
quand est-ce qu’on change  / donc y’a / je crois que je suis un peu dans l’urgence je 
veux arriver à ce qui ait quelque chose à la [fin  
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                                                                      [donc tu donnes la solution 
donc je donne / pour qu’en fait y ait vraiment quelque chose qui soit appris // alors que 
si je laissais un peu plus dérouler j’aurais un peu moins deee  ben à la fin ça serait / 
ben y’aurait pas eu tellement [de travail  
                                               [ben tu vois j’ai pas l’impression qu’en donnant ce soit 
appris  / le fait qu’il le trouve c’est parce que / c’est l’élève qui va me dire ben oui 
madame c’est évident il faut pas mettre le pied là parce qu’y a rien qu’est tenu  qui 
tient en dessous  là je me dis ben il a appris quelque chose alors que si moi je lui donne 
je lui dis ben bien sûr enfin réfléchis tu vas pas mettre ton pied y’a  rien  qui tient  je 
lui ai dit c’est vrai j’pourrais [me dire  
                                               [oui oui oui 
bon ça y est c’est fait mais je suis pas certaine qu’il ait retenu pour la semaine d’après/ 
alors que le fait /c’est peut être idiot hein   
non non [mais 
              [mais le fait qu’il dit lui même je me dis ben y’a quelque chose qu’il a compris 
peut être que c’est grâce à moi ou c’est le cours de physique d’avant (sourire) peut 
être  mais y’a quelque chose qui a été appris  
ouais mais déjà t’as pas les mêmes élèves parce que [quand je le quand je le 
                                                                                     [voilà est-ce que 
quand j’ai ceux du lycée / ça part tout de suite quoi tu donnes une [information  
                                                                                                            [c’est peut être une 
question de temps parce que moi je pense que c’est pas la comprennette du gamin c’est 
peut être une question de temps [et                                                     
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                                                    [et aussi de compréhension parce qu’y a des deux 
quand même parce que quand tu les vois en cours quand tu regardes ce qu’ils font en 
cours et heu /la façon dont ils écrivent et qu’ils comprennent la compréhension quand 
heu le prof de math dit il y a des trucs ils n’arrivent pas  à heu comment dire  
l’abstrait y’a des trucs abstraits qu’ils n’arrivent pas à voir / heu les pourcentages il  
peut y mettre un temps fou  
et ça tu penses que ça pourrait se corriger [avec  
                                                                    [siii  peut être mais si il y avait un peu plus de 
volonté aussi de la part de l’élève parce que des fois il est dans la situation un peu passif  
j’attends / qu’il me donne quoi que je lui donne / effectivement/ moi je lui donne parce 
que je veux que l’on avance aussi mais il est surtout dans la situation où j’attends et 
puis heu  // psfut 
 
et par rapport à ce que dit Sophie elle dit moi mon repère d’apprentissage c’est quand  
heu l’élève dit lui même la règle qui va être efficace/ alors toi qu’est-ce que tu utilises 
comme repère d’apprentissage parce que quand est-ce que tu décides de passer de cette 
connaissance que tu vas donner à une autre en considérant que ce que vous avez vu dans 
le cours est suffisamment acquis pour que vous puissiez enchaîner qu’est-ce que tu as 
toi comme repères d’apprentissage 
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moi c’est heu là on s’est mis en situation de volley on a travaillé sur les balles quand je 
vois que les balles restent sur les terrains un peu plus longtemps en l’air qu’elles 
montent on peut commencer à travailler sur l’organisation dessous tout ce qui va se 
passer dessous parce qu’y en a qui ont quand même compris que plus c’était haut plus je 
pouvais me placer donc heu la technique / elle est passée  alors là façon dont je veux 
la renvoyer c’est passer alors je commence à travailler dessous  heu comment je vais 
m’organiser comment je peux construire une attaque dessous /donc c’est vrai que je 
parle que du matériel au départ tout ce qui est heu / tout ce qui se/ / ouais tout ce que je 
donne et après on construit derrière mais je donne c’est vrai beaucoup et donc je suis 
passée à l’autre  quand je vois que la balle et ben elle reste plus longtemps en l’air elle 
s’en va pas dans tous les sens qu’ils arrivent à la réceptionner qu’ils sont mobiles et là 
je me dis bon c’est bon on peut mettre autre chose 
 
si j’ai bien compris le fonctionnement de Sophie les balles seraient en l’air toi tu 
attendrais presque qu’ils te disent bon ben madame les balles sont en l’air maintenant je  
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peux bouger dessous parce que j’ai le temps en reprenant l’objet d’enseignement 
et ça est-ce que tu penses que c’est impossible si tu leur poses le problème de dire bon 
ben maintenant que vous avez des balles en l’air qu’est-ce que ça a comme utilité  
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oui  
est-ce que que eux ils peuvent te faire émerger c’est vrai que maintenant quand elle est 
en l’air moi je peux bouger je suis pas obligé de rester à cette place là je peux bouger 
est-ce que ça ils sont capables d’intégrer 
 
ils sont capables de voir que quand la balle est en l’air ils ont plus de temps pour y aller 
dessous et de faire quelque chose / et que la balle n’est plus en danger / parce que pour 
eux au départ la balle ça repart dans tous les sens  / quand ils arrivent à l’avoir un peu 
plus haute et qu’ils arrivent à bouger et à se placer dessous / là ils commencent à se 
dire je peux quelque chose je peux la donner à quelqu’un à mon camarade faire un 
relais  je peux l’envoyer en face etc.. pour moi y heu ils me / on pose des questions 
après c’est vrai que les questions on les pose pas vraiment au départ on travaille sur heu 
/comment on va faire des consignes de jeu  
des constats  
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 des constats et après bon ben voilà on a installer quelque chose / / c’est mieux parce 
que / on constate que c’est quand même mieux d’avoir des balles hautes  ça va nous 
permettre de faire plein plein de choses  
en fait ils sont pas capables d’anticiper ils sont pas capables d’avoir un projet par contre 
ils peuvent constater des choses et dire oui on a progressé les balles sont en l’air / mais 
ils sont pas capables [de  
                                  [qu’est-ce qu’on va en faire 
oui voilà ils sont pas capables d’aller dans le futur en disant maintenant qu’est-ce qu’on 
peut en faire  comme tu dis l’organisation heu ça ils sont pas capables de anticiper aller 
dans le futur je sais pas comment on peut dire  se projeter [quoi  
                                                                                                [ voilà 
ils sont dans l’instant 
ouais  
ils constatent et voilà il  y a rien [ qui   
                                                    [là là par exemple si je continue sur le relais on ferait 
du relais tout le temps / c’est à dire que le relais quand je vais commencer à dire on 
réceptionne sur l’arrière pour passer à l’avant c’était pas simplement pour se faire 
passer les balles // maintenant il faut que je m’arrête là dessus / parce que pour eux on 
est en train de faire passer la balle de la faire [circuler 
                                                                         [voilà  
xxxx ça sert à rien de la faire circuler  donc heu j’ai atteint ce que je voulais je voulais 
que la balle elle arrive et qu’elle tombe pas / et qu’on fasse pas un essuie glace donc 
elle y est maintenant donc là on vaaaa  on va s ‘arrêter là dessus   les relais   et puis  
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construire autre chose / vous avez la balle chez vous maintenant qu’est-ce qu’on va en 
faire pour pouvoir aller marquer en face  
 
et ça si tu poses la question en début de cours et que tu leur laisses expérimenter est-ce 
que tu crois qu’il y a des choses qui peuvent émerger d’eux 
 
oui certaines choses mais j’ai  pas xxxx  toute la classe ne va pas partir  c’est à dire 
toute heu  je vais avoir  trois quatre élèves qui sont bien dans le fonctionnement de 
toutes les activités hein qui ont des capacités qui veulent s’investir qui sont motivés qui 
aiment ça qui veulent partir tout de suite et y ‘en a qui / là j’en lâcherais quelques uns 
ils ont compris depuis le début / mais les autres ils seraient toujours dans l’attente / 
qu’est-ce [queee  
                [ en fait ça revient toujours au même [xxxxxxx 
                                                                            [ non mais je vais me retrouver avec 
des élèves qui sont déjà partis et puis les autres qui sont dehors  
deux métiers différents // 
alors c’est pour ça que je donne  en fait j’ai l’impression de donner à [manger 
                                                                                                                  [voilà c’est ça 
une fois que j’ai donné à manger bon maintenant je retiens un peu parce que là je me 
dis si je continue la dessus je faire que du relais bon maintenant ils ont compris qu’il 
fallait monter la balle mais ils sont en train d’un peu déformer c’est que /une fois que  
j’ai la balle je la fais circuler alors qu’on répète que le but du jeu c’est pas ça  mais si  
61  je continue là dessus on ferait circuler la balle l’envoyer à droite xxxxxxxx donc là 
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l’autre jour j’aiii  / on a travaillé sur ça et maintenant on va arrêter ça on va partir un 
peu plus sur la rupture donc vous avez la balle maintenant / vous êtes capable de vous 
la passer entre vous mais le but du jeu c’est pas de se la passer c’est aussi de marquer / 
mais en fait il faut faire  j’ai constamment l’impression qu’il faut que je fasse émerger 
un petit truc / vous faîtes un truc mais y’a autre chose c’est pas ça vraiment  
 
en fait  ils s ‘arrêtent / je dis ils sont dans l’instant xxxx mais moi le problème c’est pour 
ça que je suis très dans la verbalisation et tout ça  c’est qu’en fait moi j’ai des élèves 
hormis certaines classes de secondes qu’il faut cadrer tu dis toi jusqu’à noël moi c’est la 
toussaints où t’es vraiment dans l’imprécision du départ t’es dans les trucs bon tu fais 
pas trop émerger  /mais c’est vrai que moi j’ai des élèves première terminale qui sont 
scolaires c’est à dire que eux leur truc c’est xxxxx c’est les notes à la fin  donc tu leurs 
dis grimpez aux arbres ils grimpent aux arbres ils voient pas l’intérêt de le faire mais 
parce que le prof l’a dit puis que soit c’est pour nous faire plaisir on va dire ça parce 
qu’on veut se faire plaisir nous même mais ils veulent nous faire plaisir ou bien ils  
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veulent avoir une bonne note donc ils vont faire ce qu’on demande même s’ils voient 
aucun intérêt / donc moi si tu veux à un moment donné je fais verbaliser parce que je 
veux être sûre que ce qu’ils ont fait c’est pas pour me faire plaisir ou parce qu’ils ont du 
bol mais c’est parce qu’ils ont appris quelque chose  j’suis obligée de faire verbaliser  
c’est à dire que le moteur interne je vais te dire au pire ça va être la note à la fiiin ou ça 
va être pour faire plaisir au prof  et moi ce que je veux certaine à un moment donné 
c’est qu’ils aient appris quelque chose donc je suis obligée de passer par la verbalisation 
alors que toi si tu veux l’élève en diff enfin l’élève qui refuse il va rien faire ou bien xxx 
ça va se voir si tu veux  
oui  
moi ma peur c’était la non pratique ils vont refuser l’activité puis la prof elle nous 
gonfle  xxxxxx le mauvais élève en EPS il va faire / que pour avoir une bonne note au 
bac moi je crois que c’est mon mauvais élève en EPS  mais  il va pas avoir la 
réflexion derrière il va pas avoir l’apprentissage il va pas prendre ce que je veux de 
l’enseignement  parce qu’en fait il va juste être dans ben je le fais parce qu’on me l’a 
demandé et l’EPS tout façon c’est bouger donc je bouge et puis voilà  donc c’est pour 
ça que moi je suis plus la dessus  
63 586P nous la note j’ai pas l’impression que la note ça les xxx   par exemple je peux 
expliquer de nouveau en fin d’année leur parler du contrôle en cours de formation 
l’année d’après en terminale / j’ai l’impression qu’ils se rappellent même plus quoi  ce 
que je leur ai raconté donc je recommence donc tu vois la note c’est bon ben ils l’ont à 
la fin / à la limite y’a des fois ils viennent même pas nous demander  /combien j’ai eu 
il faut que je leur dise ben je vous donne vos notes  ils viennent pas ils s’en fiche quoi 
ils s’en fiche ils sont contents d’avoir une bonne note et là aussi tu vois   nous ils 
viennent en cours enfin moi j’ai l’impression quand ils viennent en cours pour eux 
c’est normal ils ont la moyenne  déjà  / j’ai franchi la porte xxxx les marches je suis 
venu comment ça se fait que moi je suis toujours venuuu  heu et ils font pas la 
différence de vous êtes en contrôle en cours de formation c’est une note qui va vous 
servir pour le BEP  comme vous avez l’autre jour il y en a une qui m’a dit / comment 
ça se fait que j’ai une mauvaise note niveau 4 elle était  / je suis venue tout le temps  
donc j’ai eu beau lui expliquer qu’elle était pas les autres ont eu beau expliquer qu ‘elle 
était pas effectivement paaas dans le même niveau que les autres qu’elle était venu tout  
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le temps mais j’ai dit /qu’elle était venue tout le temps mais que ça ne comptait pas je 
lui ai dit tu vois le jour où tu iras à l’examen du BEP que tu iras en maths le jour ou tu 
y es pas tu pendras zéro ah non non non de toute façon j’aurais toujours un mot 
d’excuse elle me dit donc elle a toujours pas compris que le jour de l’examen t’es pas là 
t’as zéro non non j’aurais un mot d’excuse  // et ben là elle m’a sorti la même chose  
donc ils sont pas du tout dans la démarche de l’examen ils y sont là mais pour eux c’est 
daaans les terminales elles vont commencer à se réveiller au mois d’avril avril ça va 
commencer / parce que  parce que les profs ils vont passer derrière parce qu’on va les 
mais ce cette note là ce final / l’aboutissement j’ai l’impression ouais comme tu dis je 
dirige parce que je veux que ça avance et qu’à un moment je vais les laisser aller parce 
que je vois qu’ils peuvent partir tout seuls et c’est vrai que si je pousse pas la roue et 
c’est vrai que des fois je me dis  mais je fais un boulot heu  je balance je balance je 
balance quoi  
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je balance au raz des paquerettes hein   
mais c’est vrai que l’énergie que toi tu mets parce que ça demande vachement d’énergie 
de faire fonctionner la classe nous on n’a pas cette énergie à faire fonctionner la classe 
la classe va fonctionner / le problème c’est que moi mon énergie ça va être que je sache 
pourquoi elle fonctionne et qu’ils passent du fonctionnement parce que je veux pas être 
collé xxxxx j’en mets pas de colle mais je veux pas être mal vu par le prof je veux pas 
avoir une sanction mais qu’ils passent ben oui je fonctionne parce que j’ai envie 
d’apprendre en EPS  parce que je m’éclate  parce que je veux prendre du plaisir etc 
donc moi mon énergie elle est là / mais c’est une énergie qu’est moins heu / / comment 
dire / 
hum hum  
c’est du plaisir 
voilà et c’est ce que je dis moi ce plaisir là le plaisir que j’ai c’est à ce niveau là qu’il 
est c’est pas de faire xxxxx des gamins donc là ton plaisir là c’est qu’ils fonctionnent et        
[que  
[moi mon plaisir / j’ai pas de plaisir  hein franchement  
non mais voilà le seul plaisir que tu peux trouver c’est que la classe fonctionne et que 
toi tu peux être un peu en dehors de la classe et que ça fonctionne sans que tu mettes 
ton impulsion  alors que moi le plaisir c’est pas là que je vais le trouver parce que là 
ça va fonctionner le plaisir il va être il va être sur la réalisation leur faire émerger les  
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critères etc  et ça je peux pas l’avoir avec ces élèves là donc je serais hyper frustrée 
d’enseigner en LP  manifestement  
oui  moi je fais la même chose 
on fait pas le même métier c’est sûr  
des exigences j’en ai pas quoi des exigences j’en n’ai pas vraiment des [exigences  
                                                                                                                    [toute façon 
quand j’étais au LP [Bonnet 
                                 [c’est des exigences de gestion   
c’est-ce que je disais où je m’étais régalée au LP c’était pas en EPS je m’étais ennuyée 
en EPS je m’étais vraiment ennuyée parce que ça fonctionnait parce que fallait trouver 
des machins mais j’enseignais pas l’EPS  
non  
par contre je travaillais avec les collègues //on travaillait entre les collègues les projets 
ça ça m’avait éclaté parce qu’y avait l’administration qui suivait mais j’étais pas prof 
d’EPS  j’étais animateur d’association éducative tout ce que tu veux (rire) mais j’étais 
pas prof d’EPS donc avec la même dans le même établissement actuellement où y’a 
plus rien qui fonctionne y’a plus de travail d’équipe  c’est l’horreur pareil  xxxxx 
même métier 
moi je fais du social  j’veux dire  je fais rien d’autre les bobos les ceci je /des fois 
heu je passe je peux passer une demi heure comme ça  
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c’est pour ça bon t’étais pas là (au chercheur en quête de matériel) mais tout à l’heure 
quand on discutait moi je m’étais régalée à Maubeauge c’était une citée scolaire et on 
partageait tous les niveaux de classe donc tu faisais / comme tu dis du social avec une 
classe parce que les VAM je les avais eu j’étais même professeur principal  t’étais 
xxxxxx problème de de de base et puis tu allais avec les terminales S tu faisais vraiment 
de l’EPS à un haut niveau puis après t’allais avec des secondes et puis tu gérais des 
fonctionnements internes / t’avais une variété qui faisait que t’étais pas frustrée  et là 
tu [enfin  
    [ mais je vois que quand je suis passée enfin c’est vrai moi j’ai remarqué que quand 
t’es en LP / / heuu l’entente avec les enseignants de LP est plus facile qu’avec les 
enseignants de lycée  parce que quand on rentre dans la salle des profs LP / on on a 
une solidarité on discute des mêmes probl on discute de la même chose on a les mêmes 
problèmes   
des élèves 
des élèves  //tandis que au lycée on n'a pas de on n’a  pas la même chose c’est à dire 
on a chacun son problème mais le problème n’est pas assez gros pour qu’on puisse en 
discuter et de toute façon  il n’existe // pas franchement quoi les seules choses qui vont 
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dire c’est que la classe un peu  un peu [xxxx 
                                                                 [tu peux pas moi j’essaie à Ozenne tous les ans 
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on essaie de lancer des projets en tant que PP tous les ans j’essaie de motiver l’équipe 
et tout / au mieux que j’arrive c’est que l’équipe s’entende bien et puis ose ose me parler 
et que finalement un prof d’EPS on peut lui parler c’est quelqu’un comme les autres  
mais c’est vrai que tu peux pas travailler avec xxxxx  
 
mais d’un autre côté tu vois là bon là c’est bien pour la discussion mais d’un autre côté 
pour mon métier  pour moi ce que je fais heureusement que je vais travailler un peu en 
dehors  parce que moi je prends un peu deee nourriture de l’extérieur parce ce que là 
j’en récupère aucune 
j’imagine qu’au bout de vingt ans tu dois avoir un champ visuel qui doit être comme ça 
réduit  au niveau du boulot tu doit pas t’éclater   
non non  c’est ce que je te dis  (sourire) ont a des choses à se dire avec les 
enseignants parce qu’on travaille sur la même chose  
non mais c’est vraiment deux métiers différents quoi   
donc c’est pour ça que je veux pas y rester  parce qu’au bout d’un moment je pense 
que je vais meee je vais  partir dans un truc  
schléroser  
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non  mais en plus / je rentre / je je progresse pas moi non plus hein  je prends des 
choses que je ne mettrais jamais en place  je fais des choses que je ne mettrais jamais 
en place je xxx je fais des choses que je ne mettrais jamais en place  
 
oui mais je te disais que je m’étais éclatée je faisais des choses avec d’autres profs on 
avait d’autres relations aux élèves  
ah oui  
mais j’étais pas prof d’EPS  mais c’était vachement intéressant mais je ferais pas ça 
dix ou quinze ans  mais c’est vrai sur une année quand je suis partie j’avais vraiment 
les caillots parce que je trouvais qu’on avait lancé des projets [et  
                                                                                                    [t’avais pas l’évolution 
et j’étais frustrée encore frustrée  parce ce que en fait j’avais pas vu l’évolution du 
projet des trucs comme ça  mais c’est vrai que c’est à court terme tu fais ça xxxx trois 
quatre ans six ans mais après c’est tellement dépendant de l’administation  on l’a vu à 
R. Bonnet  donc c’est vrai que  / alors que moi dans un lycée heu // où t’as un mode 
de fonctionnement avec les élèves l’administration va changer ton fonctionnement il va 
rester j’veux les élèves ils vont pas changer énormément quoi  donc au pire tu t’éclates 
avec tes élèves  / donc je sais pas si c’est heu  
 
Fin de Bande 
 
 
 440 
ANNEXE 6E : Préparation écrite de la séance 
 
Séance 4          25/01     vers le jeu de relais  
 
 
Echauffement  - 5mn > trotter dans le gymnase 
   - échaffement musculaire (étirement) 
   - 1 balle pour 2 > échange    manchette/frappe à 2 mains hautes 
 
S1 – Contôles de frappes variées (jonglage -2 touches puis passe – jonglages en avançant…) 
 
S2 – Service (smatch priorité)  + réception 
 Soit service seul et renvoi de balle (5 services) 
 Soit lancer balle pour réception manchette  
 organisation en 1/1 ou 1/3 (réception) 
 
 
S3  
                                                                   Filet                             
                                                                   
 
                       A                              O  
                              
                                                   O B  
 
1/ A balle haute ves B et avance 
B relance balle haute 
A frappe balle en face 
 
 Consigne : ne pas toucher ni franchir le filet 
        Mettre balle sur terrain adverse 
 
2/ mêmê chose avec 2/3 élèves à la réception 
 (1touche – voire 2 touches de balle à la réception avant son retour) 
 
S4  jeu en 3/3 ou 4/4 (suivant le nombre d'élèves) équipes hétérogènes.  
Même consigne de jeu   jeu de relai dès que la balle arrive dans son terrain- balle 
haute chez soi 
 
Evolution – différentes équipes vont se rencontrer 
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ANNEXE 6F : transcripton de séance 
transcription Florence  
Zone grisée foncée : regroupement avec changement d’exercice (20%) 
Zone grisée claire : regroupement sans changement d’exercice (10%) 
Découpage par minute. Texte intégral des communications prof- élèves 
Retour à la ligne à chaque changement d’interlocuteur 
Saut de ligne pour répartir le décours du discours dans le temps 
Lors de silences prolongés le moment du début de la dernière intervention est noté dans la colonne temps. 
 
LES IMAGES TPS 
Les élèves Le professeur 
DIALOGUES 
0 
46 
 
 
57 
Debout autour de prof Fait l’appel debout devant le 
tableau 
Alexia, Oui je l’avais pas vu 
Serge oui il était dispensé, khadija, coralie, nelson, sabrina faber, isabelle, sabrina Azguérhi, 
kévin, abdallah, xxxx, kamal, kamal ? Il est pas là. Noémie 
 
Allez on part on s’échauffe ! on part en trottinant 
Abdallah tu vas jeter ton chewing-gum 
1 
 
1’10 
 
1’35 
 
1’45 
 
Se mettent à trottiner  
tranquillement par 2 ou 3 et 
discutent en courant  
Debout devant le tableau C’est parti sur 5 minutes en trottinant ! dans le sens que vous voulez  
T’as une poubelle en face de toi 
Allez c’est parti  
 
Range ton truc ça va xxxx quelqu’un 
 
Hé heu Yves 2 minutes viens voir 2 minutes Yves, hé Yves tu veux travailler aujourd’hui 
E : oui ! 
Correctement 
E : oui 
Ca veut dire pas les pieds 
E : xxxxxx 
Heu hé c’est pas la peine de parler si fort !  
2 
 
 
2’23 
 
2’53 
Trottinent comme demandé par 
l’enseignante 
Debout devant le tableau OK allez on y va 
Je ferme ? 
 
En trottinant 5 minutes c’est pas xxxx allez ! 
 
E : j’ai chaud 
Va le poser là bas 
3 Certains cours les mains dans les Devant devant le tableau  
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3’13 
 
3’50 
poches, d’autres correctement 
Tous très lentement  
Personne ne marche 
regarde les élèves Julien en trottinant pas en me regardant ! 
 
C’est pas fini ! il en reste 2 ! 
 
4 
4’36 
 
Un élève (abdallah) marche à côté 
d’un qui court très lentement 
 
Le professeur prend l’objet 
 
E : xxxxx s’il vous plaît  
 
Abdallah en trottinant ! 
 
5 
 
5’20 
L’élève (abdallah) continue à 
marcher 
 
 
 
 
 
Abdallah se met à trottiner 
 
Toujours au même endroit 
Allez encore une ! 
 
C’est pas fini c’est pas fini là bas j’ai pas sifflé ! 
 
Encore 30’’ ! encore 30’’ et c’est fini ! 
Abdallah c’est en courant et pas en marchant 
E : xxxxxxx 
Eh ben c’est pas comme ça que tu vas y arriver  
6 
 
 
 
6’12 
 
Les élèves s’arrêtent. Ils sont 
répartis dans tous le gymnase. 
 
Se mettent en grand cercle autour 
de l’enseignante 
 
 
Les élèves font. L’application et la 
qualité de la réalisation sont 
hétérogènes. De celui qui fait 
semblant à celui qui fait bien. 
 
 
Au milieu du gymnase 
 
 
 
 
 
Debout au milieu des élèves 
Montre ce qu’il y a à faire 
Sifflet 
E : (en cœur) ahhh ! 
Allez on vient ici 
Julien lève toi  
Ecartez-vous approchez -vous ! et on regarde bien  
Avancez les filles !  
Avance 
On commence par les épaules, c’est parti ! allez ! 
Commencez par une épaule en vous échauffant en la faisant tourner de plus en plus avec le 
coude vous montez de plus en plus haut et vous allongez le bras en entier, la main sur 
l’omoplate et vous tirez le coude à l’intérieur 
On tire légèrement 
Et on fait la même chose sur l’autre ! 
 
7 Le changement de bras est timide 
 
Réalisation dans le calme et le 
silence. Le niveau d’application et 
la qualité des productions sont 
inégaux ( abdallah fait très 
superficiellement les exercices) 
 
S’arrête de montrer 
Laisse pas assez de temps pour 
qu’ils puissent faire l’autre 
bras 
 
Montre les étirements 
 
 
Allez ! 
Vous me regardez pas simplement  
Allez on change d’axe après ! on écarte légèrement les jambes coudes hauteur des épaules et 
on tourne légèrement sur les côtés, n’embarquez pas les genoux, laissez les genoux devant 
tournez légèrement avec les épaules, allez 
Attrapez les 2 mains on tire vers le haut,  
attrapez les 2 mains on tire vers le haut ! vous attrapez le poignet droit et vous tirez un petit 
peu vers la gauche et vous changez vous prenez  le gauche on tire vers la droite et on relâche 
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Abdallah et son copain ne font pas 
vraiment l’execice 
 
 
Montre la fente avant 
 
Montre puis se lève et regarde 
les élèves en restant à sa place 
allez ! on part en fente avant vous vous mettez en appui sur le genoux gauche et on fait partir 
le talon derrière en essayant de garder la jambe tendue on s’appuie sur la jambe et on descend 
restez d’abord le buste droit et on descend de plus en plus on pose le genoux arrière au sol le 
pied ! une main de chaque côté de la jambe avant et on part vers l’arrière on se rassied pas sur 
le talon   
8 La plus part des élèves essaie de 
faire le travail 
Abdallah fait un autre étirement 
 
Une élève debout ne fait pas 
l’exercice 
 
 
 
Réalisent la forme de l’étirement 
 
 
 
Debout face aux élèves 
regarde  
 
 
 
 
 
 
Montre l’exercice 
 
 
 
 
 
Montre l’élève qui fait bien du 
doigt 
comme fait Alexia essayez de poser les mains au sol si vous les rapprochez de la cuisse ça 
fait un peu moins mal  
Sabrina 
On s’assied pas normalement sur le talon !  
avance le pied voilà  
si vous arrivez pas à poser les mains vous tendez au moins la jambe 
alors revenez à l’appui et change de jambe 
t’as pas essayé ! 
E : si j’ai essayé madame 
Alors essaie au moins jusque là et tu t’arrêtes là où ça va pas  
Les autres buste droit mettez vous les deux mains 
Yves ! on a changé 
On part en fente avant on part pas de là on part pas de là on part d’ici  
E : xxxx 
non on a changé on en est là haa.. On descend on pose la jambe au sol le genoux le pied on 
part vers l’arrière un peu comme Alexia la position qu’elle a elle est bonne !  
Ne vous asseyez pas sur l’arrière ! 
9 
 
 
9’14 
 
 
 
9’42 
Etirent les quadriceps  
(visiblement routine de 
fonctionnement intériorisée) 
 
 
 
 
Abdallah ne fait pas l’exercice 
Deux trois autres élèves ne font pas 
l’exercice 
 
 
 
 
 
Montre le début de l’étirement 
 
 
 
 
 
En montrant les filles qui font 
bien 
On revient sur le pied relâchez un peu les jambes en appui sur une vous tirez sur l’autre  
Yves ! deux fois ! 
 
Et au bout d’un moment vous changez de jambe  
Allez le dernier on part sur les côtés de plus en plus bas allez–y ! on descend de plus en plus 
jusqu’à se trouver heu sur jambe fléchie au sol  
en appuie en bas totalement  
allez comme le font les filles là ! 
on passe d’une jambe sur l’autre mettez vous totalement à l’appui sur un pied ! 
Abdallah ! 
Comme ça  
Restez pas toujours sur le même quand même 
10 
 
 
 
 
Réalisation et niveaux hétérogènes 
Mais agissent dans le calme et 
l’attention 
 
 
 
 
 
 
Montre 
Allez remontez ! 
Attachez les chaussures ! 
 
On continue avec les poignets attachez vos chaussures on continue avec les poignets  
vous posez les portables et les montres si ça gêne dans mon sac on tire encore devant on tire 
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10’24 
 
 
 
 
 
10’54 
 
 
 
 
Les élèves s’arrêtent et 
s’approchent progressivement de 
l’enseignante à la queue leu leu 
 
Donne des consignes 
générales qui n’ont rien à voir 
avec l’exercice en cours  
sur l’autre les doigts l’un après l’autre  
et je répète pour ceux qui n’avaient pas encore compris la dernière fois mais je pense que 
c’est fait pas de ballon au pied ! pas de ballon au pied 
on se met par deux je vous donne une balle on s’échauffe comme d’habitude 
venez vous mettre derrière les filles là  
allez vous mettre derrière je vous donne une balle 
et je croyais qu’elles étaient devant allez hop ! 
Amine trouve toi quelqu’un  
  
11 
 
 
 
11’20 
 
 
 
En ligne face au cadis 
 
 
 
 
 
Les élèves restent en ligne 
Silence relatif  
 
Dès qu’ils ont le ballon 
commencent à jouer 
 
 
 
Au cadis de ballon  
 
 
Se déplace sur le côté pour 
être vu de tous 
 
Retourne au cadis pour donner 
les ballons 
Nitra avec qui tu es ?! 
Heu y’a un nombre impair met toi avec quelqu’un avec qui tu veux  
E : heu madame je me mets pas avec vous 
Tu peux te mettre avec eux voilà 
Je vous donne pas celui là parce qu’il est un peu dur 
Allez échanges frappe à deux mains ! hou hou on regarde ici ! 
Les filles là 
Echanges frappe à deux mains sur la moitié du gymnase pas de manchette pas de ballon au 
pied pas de ballon qui traverse le gymnase on contrôle les frappes on fait des échanges donc 
on continue à s’échauffer  
allez c’est parti ! 
repartissez vous un peu à droite à gauche 
heu celui là ou celui là tu veux celui là ? 
12 
12’07 
 
 
 
 
Les élèves se place 
 
Circule et place les élèves 
 
Répartissez vous un peu là bas 
Sabrina oh oh ! vous êtes à trois ? 
E : oui  
En décalé mettez vous là bas à ma place ! 
Allez vous mettre là bas 
Restez pas immobiles un devant un là bas 
Avec qui tu es ?  
E : xxx 
Ok avance au milieu  
Et lui il est avec qui ? 
Ah mais poussez vous parce que là c’est trop serré là hop poussez vous vers ici  
pousse toi  
poussez vous vers ici 
E : ah ouais comme ça 
Amine 
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E : amine t' es là Amine  
C’est les filles qui se sont inversées là  
Heuu  ils sont un peu trop serrés là bas ! 
Stop deux secondes 
Tiens pousses toi un petit peu Yves là bas pousse toi un petit peu ils sont trop serrés 
13 
 
 
 
13’20 
 
 
13’48 
Respectent l’obligation de touche 
en passe haute quitte à frapper la 
balle en dessous de la ligne des 
épaules. Niveau de manipulation 
moyen inférieur. 
Peu de continuité et de mobilité de 
la part des élèves 
Trajectoires basses 
 Abdallah joue le ballon de la tête 
 
Circule dans le gymnase et 
mets en place les élèves ( en 
quinconce). Regarde 
l’ensemble des groupes 
Non ici viens voir viens voir  mais vers là vers là 
Hé Nitra calme toi déjà et avance ici là ! voilà  
Hé ben vous vous mettez à trois tu restes là et tu avances un petit peu avec elle  
 
Eh ! pour l’instant il y a beaucoup de balles par terre ! elles sont en l’air les balles vous devez 
vous rapprochez si elles tombent. Echangez court !  
 
Avance vers là bas parce que vous allez vous cogner 
Et vous inversez vous parce qu’ils se sont trompés à côté. Viens ici et recule. Non non vers là 
bas et je vais faire reculer les filles 
14 
 
 
 
 
 
 
 
14’47 
 
 
 
 
 
Abdallah fait un jongle au pied 
 
 
 
 
 
 
« Non » du doigt en regardant 
abdallah 
 
au gpe de nitra 
Reculez les filles parce que vous êtes inversées 
Recule 
J’ai dis recule ici xxxxxx ! 
Lisa mets toi au milieu 
 
He he les garçons pas trop loin l’un de l’autre le ballon ne doit pas tomber 
Abdallah ! je croyais que j’avais non ! 
 
Julien met toi vers ici et tu peux y arriver ! à trois vous pouvez y arrivez ! avance ici ! si à 
trois faut mettre un peu plus la balle au centre vers le centre ! pas en longueur pas en 
longueur monte la ! monte la plus !  
15 
15’12 
 
 
 
15’23 
 
Les élèves s’arrêtent et regarde 
vers le professeur 
 
« Pas bon » : l’élève fait un passe 
pour elle même très basse. 
« normal » : le prof montre un 
contrôle qui monte haut 
« tend » : la passe que le professeur 
adresse à l’élève est tendue 
 
Le prof fait le contrôle en passe 
haute et passe en manchette 
 
 
Au milieu des élèves montre 
avec une élèves l’exercice à 
faire. Double touche machette 
et passe haute au choix  
 
 
 
 
 
C’est pas que comme elle veut 
ça dépend aussi de la 
 
(sifflet) On arrête les balles regardez ici bougez pas ! 
Avec Sabrina tiens prends la balle 
On arrête les balle ! 
 
Deux touches on fait deux contrôles deux contrôles de balles celui qu’on veut deux comme 
ceci deux comme ceci ou on alterne l’un et l’autre avant de se donner la balle on essaie 
alors le petit contrôle là il est pas bon hein ! alors le premier le premier tu le fais normal si tu 
veux et le deuxième on le tend un peu plus si on est trop loin l’un de l’autre ça va être un peu 
plus difficile. Approche toi plutôt de moi après on s’écarte quand ça va sinon on reste plus 
serré. On essaie ?! 
Alors je peux faire ceci je peux faire ceci 
Elle peut récupérer là (montre en manchette) et la donner ici (montre passe haute) comme elle 
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trajectoire du ballon veut 
16 
 
16’25 
Attentif 
 
 
 
Lisa frappe le ballon les mains 
rentrées les pousses vers le bas 
 
Certains élèves essaient d’autres 
discutent dans un coin 
Commente la démonstration 
 
 
 
Montre le geste à faire 
Essaie de pas faire un .. recommence moi le. Recommence le en essayant de monter ta balle ! 
Voilà ! ça c’est mieux ! un et deux un deux un et je là lui donne  
Pas trop loin l’un de l’autre ! on essaie c’est parti ! 
 
Sort tes mains comme ça Lisa et mets les plutôt vers ici ! Tu touches vers là haut en poussant 
avec tes bras ! 
Amine manchette ! 
 
Les les comment ?  Fais en une fais en une pour voir !  
17 
 
17’22 
 
 
17’58 
 
Font le travail demandé. 
Peu de continuité : 2 ou 3 passes 
sans chute 
En montrant le geste à faire 
 
 
Regarde d’un point du 
gymnase 
fais moi voir !la première je la fais sur moi la deuxième je la pousse un peu plus 
Hé Julien les balles c’est doucement  
Vous vous coincez un peu trop là avance ici là on peut pas y arriver avance un peu décale toi  
 
 
Bon ! on arrête (sifflet) 
Reste où tu es  
18 Les élèves s’arrêtent 
progressivement 
 
 
 
Debout éparpillés dans le gymnase. 
Attentifs pour la plupart. Certains 
refont le geste que montre 
l’enseignante 
 
L’élève fait une manchette, la 
trajectoire produite est haute et 
arrive nettement au dessus de la 
tête du professeur = réponse 
canonique pour le prof   
 
 
 
 
 
 
 
 
Voir prépa de séance 
 
Montre le geste à faire 
Institutionnalise une réponse 
canonique 
 
On arrête les balles ! 
On va reprendre un peu la manchette parce que là ça  xxx fait pas du tout  là  
Et tu arrêtes avec le pied ! 
 
Sinon vous allez passer 2 heures et y ‘aura un peu moins de monde on pourra jouer 
Tu te mets là bas Amine 
Arrêtez avec la manchette y’en a qui ne l’ont pas du tout 
Tiens tournes toi vers moi tu me la lances 5 fois j’essaie de lui renvoyer 
Tiens ben je te la lance je te la lance t’essaies de me la renvoyer 
On a dit quoi ? on a dit je laisse mes bras tendus comme je veux ou comme ceci ou comme 
ceci l’important c’est qu’ils soient tendus et j’essaie de la renvoyer en essayant de pas monter 
trop haut mes mains c’est pas la peine là ça suffit hauteur de balle ça suffit là 
On se le fait 5 fois chacun une fois qu’on a fini on enchaîne ! 
Amine 
Une fois qu’on a fini on enchaîne les balles. 5 fois chacun comme ceci ! 
 
19  
Réalisation hétérogènes qui 
dépendent du lancer 
 
Le lancer (variable importante) 
n’est pas contrôlé  
S’approche d’un groupe de 
fille s’éloigne puis revient vers 
elle (montre le geste) 
Tu lui fais 5 fois et elle te le fais 5 fois c’est parti !avance toi oui comme ça pas trop fort pas 
trop fort si tu lui envoies dessus ça va pas aller il faut que tu recules toi on regarde regarde 
Elle te le lance 5 fois regarde elle te le lance 5 fois tu lui renvoies comme ça . Tend tes bras 
attrapes tes deux mains l’une dans l’autre ferme ferme et je tiens ici donc ton ballon il tombe 
là. Quand je tape je m’arrête ici d’accord 
E : xxxxxx 
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L’action des bras est prépondérante 
par rapport à celle des jambes 
Les élèves sont immobiles 
n’adaptent pas leur placement pour 
obtenir un bon « plan » de frappe 
De quoi ? 
E : vous m’avez fait mal parce que c’est coupé ici 
Ah d’accord 
20 
 
 
20’41 
 A la cantonade pour tout le 
monde 
Pas trop haut les balles !  
et on change ! une fois qu’on a fait 5 fois chacun on enchaîne ! 
 
Abdallah c’est pas ça exactement 
 
21  
Les élèves viennent poser les 
ballons dans le cadis 
Au tableau 
 
 
 
 
 
 
Accroche le filetr 
(Sifflet) 
venez poser les balles ici 
E : xxxx 
Ca fait rien on va continuer après avec le filet. Venez poser d’abord les balles 
 
Toutes les balles toutes  
Abdallah la balle Abdallah toutes les balles 
Heuu Khadija va poser la balle 
22 
 
 
 
 
22’35 
 
 
 
22’54 
 
 
 
Les élèves se placent sans ballon 
de part et d’autre du filet 
Des bavardages 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fin d’installation du filet 
Kevin pose la balle 
Balle dans le panier 
Vous vous remettez par deux et vous vous l’un en face de l’autre un sur la ligne jaune ici et 
un en face ! 
 
E : xxxxxxxx 
Un peu comme la semaine dernière on va faire un peu comme la semaine dernière 
 
 
Lisa hé met le ballon dans le filet dans le heu 
 
Y’en a qu’on pas entendu un en face de l’autre je donne les ballons après ! 
23 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E : je l’ai trouvé là bas le ballon je le vous le ramène 
Merci 
 
Allez ! Nitra 
Julien reste ici 
Sabrina vous allez arrêter de discuter ou vous allez continuer pendant deux heures comme 
ça ?! 
E : xxxx alors continuez rester tous les deux comme ça 
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23’28 
 
 
23’51 
En place sur le terrain En montrant du doigt les 
lignes 
Ligne jaune chacun ! ligne jaune ligne jaune 
Heu poussez vous un peu plus vers ici  
heu poussez vous un petit peu vers là 
C’est bon alors, sur le terrain sur un terrain on se regroupe par trois 
24 
 
 
 
24’21 
 
24’39 
Placés sur les terrains petit 
brouhaha 
Au milieu du terrain au filet 
montre du doigt les espaces et 
les élèves 
 
 
Attend le silence 
 
Un deux trois et un deux trois ici là, ce sont pas les équipes pour l’instant . Ce ne sont pas les 
équipes là  
 
Oui là ce sont pas des équipes on est en train de continuer de faire des situations de jeu 
 
Alors je continue on travaille trois avec trois là il doit y avoir trois même quatre puisque là 
partir de Julien jusqu’à Lisa Alex et Nitra puis les trois d’ici avec les trois d’ici. Comme on 
n’a pas beaucoup de place on prend pas un ballon chacun mais la situation est la même un 
peu pour tout le monde  
25 Assez attentifs 
 
 
 
 
 
Regardent la démonstration du 
professeur 
 
 
 
 
 
Question transpositive 
pourquoi service tennis ? 
Montre les gestes en même 
temps 
Service d’ici réception en face la réception elle reste à trois avancez sur le terrain au niveau 
des lignes bleues  
E : comment 
Au niveau de la  ligne bleue voilà 
Recule un peu 
Ici on part en service un chacun un, un ballon un service on l’avait fait la dernière fois service 
en haut on repart service en haut, dans le match si vous n’arrivez pas à faire le service d’ici 
vous reprendrez le heu par en bas. Pour l’instant on essaie celui ci là 
On se place à ligne bleue le ballon doit cogner sur un bras tendu je lâche  plutôt que de suivre 
ma tête sinon ça va pas marcher on essaie de lier heu la main avec l’avant bras en essayant de 
ne pas bouger le poignet et on envoie en face  
26  
 
 
 
 
 
Le professeur sert, l’équipe des 
trois élèves en face réceptionne. 
Perte de la balle à la deuxième 
touche 
Les élèves applaudissent 
 
 
Traverse le terrain passe sous 
le filet 
Ceux qui sont là bas ils essaient de récupérer le ballon à la réception 
Heu Sabrina !  
On essaie de ne pas laisser tomber la balle sur son terrain on essaie de la récupérer, si je peux 
la toucher une fois et la renvoyer c’est bon ! par contre je préférerais que vous la touchiez une 
fois, et qu’elle soit touchée une deuxième fois par une deuxième personne voire même une 
troisième avant qu’elle revienne ici d’accord donc on va essayer de limiter les renvois directs 
on essaie ?! Donc service il y en a trois à la réception il faut qu’ils se débrouillent tous les 
trois !  
Une touche deux si je peux , alors   
 
Chut Il y a assez de bruit non arrêtez 
Deux touches de balles c’était bon si on peut en faire une troisième on peut,  
27 
 
 
Assez attentifs  
 et même deux touches de balles, d’accord si on peut renvoyer c’est mieux . Si vous arrivez 
pas à la récupérer vous vous faîtes passer le ballon en le faisant passer sous le filet. Eux ils 
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27’34 
 
 
 
27’54 
Attitudes nonchalantes : mains 
dans les poches, appuyés contre les 
mur 
vont servir une fois chacun trois services chacun quand vous avez fini vos trois services vous 
changez de place ceux qui étaient à la réception viennent au service et le service part à la 
réception. Est-ce qu’il y a des questions ? 
E : non 
C’est bon ? bon vous ne renvoyez pas le ballon au pied quand il traverse le gymnase, vous les 
faîtes rouler ! oui ?! alors c’est parti ! essayez de partir de la ligne jaune !  
 
Je vous laisse qu’un ballon à chacun parce qu’il va y avoir de la pagaille 
C’est parti ! 
Abdallah tu y es sur le terrain vous êtes trois ! 
28 Se mettent au travail lentement. 
Restent immobiles au fond du 
terrain ne commencent pas à servir 
 
 
L’élève se prépare pour le service, 
d’un niveau assez faible. Le ballon 
ne passe pas le filet 
 
Beaucoup d'échec au service. 
 
Les réceptionneurs n'ont pas eu 
encore de balle à jouer 
 
 
 
 
 
 
Commente l’action d’un 
groupe 
 
Se rapproche de l’élève qui 
vient de rater son service 
Xxx sert en premier regarde le ! 
Je pense que tu peux servir de la jaune toi 
Allez –y ! 
Et troisième on renvoie stop ! et repart au service 
Avance à la bleue ! voilà (à voix basse pour elle même) 
 
Tu y étais pas la dernière fois ?  
E : xxx 
Alors comment on sert ? qu’est ce que j’ai dit tout à l’heure ?  Il faut pas  que tu serves avec 
ton poing tu ouvres ta main  
E : comme ça 
Voilà mais tu bouges ton poignet si tu tapes heu tu lies ton poignet avec ton avant bras et tu 
tapes fort mais tu tir pas avec le poing tu le tiens tu fais as en sorte que ça fasse ça  
E : je fais ça  
Ouvre ta main essaie d’ouvrir ta main tu touches le ballon ici  
E : ah comme ça !  
29 
 
 
 
 
29’33 
 
29’44 
 
Font l’exercice selon les consignes 
du professeur.  
Les réceptionneurs sont statiques, 
alignés au fond du terrain, sur les 
talons, réaction tardive de celui qui 
est le plus près du ballon 
 
 L'élève du T1 qui ratent ses 
services depuis le début finit par 
engager lancer à bras roulé. 
 
 
 
 
De l’autre bout du terrain 
 
 
En montrant le geste de la 
manchette 
S’approche d’un groupe 
Voilà comme si tu voulais donner une claque !  
Sabrina tu arrives pas xxx à l’arrière 
E : xxxx 
Non si c’est bon tu recules vas-y  
Nitra il faut contrôler un peu plus ça va trop loin ! 
Récupère ta balle 
 
Nitra de face quand tu récupères ton ballon ! 
 
Là c’est à vous à vous organiser ça marchait bien ! 
E : oui mais xxxx 
Alors je regarde, écarte toi  écartez vous un petit peu  
30 Le groupe du fond fonctionne bien.  Allez allez ! 
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30’19 
 
30’44 
Renvoie la balle en 3 touches en 
passe haute à partir d’un service 
facile 
 
 
Appuyée contre le mur au 
milieu du gymnase regarde les 
différents groupes 
 
Allez les filles là bas dépêchez vous  
Evelyne ! 
E : à nous ? 
Non non vous avez fini ? vous avez changé de place ? 
E : non 
Service là bas sinon il va y avoir des problèmes 
31 
31’10 
 
 
 
 
 
31’58 
 
 
Groupe 1 : services très irréguliers, 
peu renvoyables 
 
S’approche d’une élève 
 
Au groupe du milieu. A la 
cantonade pour les filles du T2 
 
Avance à la bleue si tu veux 
 
Avancez à la bleue si vous n’y arrivez pas de la jaune 
Est-ce que vous avez fait trois chacun ? 
Est-ce que vous avez changé 
 
Un peu trop fort 
32 
 
 
 
32’48 
 
Gpe 1(Abdallah) :  
perte en touche 1, le service arrive 
toujours sur le même réceptionneur 
 
Gpe du milieu : conserve en T1 
mais réaction tardive du deuxième 
joueur 
 
Gpe du fond : renvoie parfois en 3 
touches. Utilise peu la manchette 
 
 
Derrière et regarde les élèves 
(les groupes de trois)  
 
Se déplace vers Abdallah 
 
Interceptée par une élève 
Qui c’est qui sait pas bien servir là ? 
Attend deux secondes va plutôt en face, à 3 ça suffit pour l’instant continue 
Amassi vient avec vous  
 
dépêche toi Abdallah ! dépêche toi dépêche toi  
 
E : madame j’y arrive pas xxxx 
Dans le match après si ça te gêne tu changeras mais pour l’instant essaie. Ton problème à toi 
c’est que ta main bouge comme ça. Essaie de la stabiliser d’accord 
33 
33’34 
 
Abdallah tente un service smashé 
 
Rythme très lent de l'exercice. 
Beaucoup de temps morts.  
Quelques ballons sur les 3 terrains 
touchent le sol. 
Prend un poteau dans local 
technique 
 
S’approche d’Abdallah 
 
 
Tu fais correctement les choses tu sais le faire 
E : xxxx 
Hein ? 
E : xxxx 
Non tu sais servir correctement quand tu veux 
Khadija je crois que j’ai dit pas au pied ! non ! pas au pied ! 
 
34 
34’49 
Résultats très irréguliers : de perte 
dès la touche 1 à renvoie en 2 
touches et parfois en 3. 
  
Ouvre tes mains, avec les deux mains, oui les deux si tu t’habitues simplement avec une ça va 
pas marcher 
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Globalement les élèves sont peu 
mobiles, et en retard sur les 
ballons. La qualité du service et 
l'adresse de celui qui le réceptionne 
conditionnent beaucoup la 
production des élèves.  
35 
35’09 
 
35’29 
 
 
 
S’arrêtent et s’approchent du 
professeur progressivement. 
Brouhaha 
  
Pas au pied Kévin ! 
 
(sifflet) ramenez les ballons ici ! asseyez vous devant là s’il vous plaît 
Allez vous asseoir les filles 
 
Allez venez vous asseoir ! 
36 
36’12 
 
 
 
36’32 
 Attend au cadis que le calme 
se fasse 
 
 
 
 
 
 
 
 
En mimant la manchette 
 
 
En montrant que la balle est 
haute 
 
Assoie toi correctement 
 
Ca y est ?  
Sabrina ça y est ?  
Bon ! à la réception ça bouge un peu plus que d’habitude c’est à dire qu’il y a des balles qui 
sont un peu plus récupérées  
E : xxxx 
Comment ? 
E : xxx 
Ca veut dire que la réception y’en a qui commencent à avancer sur la balle, à avoir des 
touches correctes 
Julien  
La balle elle peut être réceptionnée une deuxième fois parce que la balle elle reste dans son 
terrain donc c’est déjà pas mal !ça veut dire que le deuxième joueur il peut se mettre 
correctement sous la balle pour en faire quelque chose  
37 Assis et assez attentifs.  
 
 
 
 
 
Montre le fond du terrain 
Bon ça c’est un plus par rapport aux fois précédentes bon déjà y’a deux touches de balle 
pratiquement partout pas systématiquement tout le temps mais pratiquement partout. Donc il 
faut maintenant arriver à faire un relais pour en faire quelque chose. On le fait pourquoi le 
relais ? Quand la balle arrive derrière ? Ca sert à quoi de la toucher deux trois fois ?  
E : xxxx 
Voilà on va comm. C’est pas simplement faire des échanges ! hein le but du jeu c’est pas 
faire des échanges c’est construire une attaque et il faut la remonter vers le filet  donc si elle 
arrive là la balle la toucher une première fois c’est la faire avancer dans son terrain parce que 
on n’est pas tout seul et y’a un deuxième joueur qui va la toucher une deuxième fois pour la 
faire avancer à nouveau et soit il la fait avancer en face, donc il la met sur le terrain en face 
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dans une intention de marquer ou pour la passer pour l’instant, oui ? soit il fait une troisième 
touche de balle si vraiment on n’est pas encore près du filet  et on se sent pas capable de 
l’envoyer en face 
38   
 
 
Se tourne vers le tableau et 
décrit la situation 
Donc n’oubliez pas que vous n’êtes pas tout seul, on est trois on fait des relais on passe de 
l’un à l’autre, d’accord ? Comment on fait quand on joue ? On va repartir en triangle 
Sabrina est-ce que tu as quelque chose qui va pas ? non ! alors écoute moi 
On était placé en triangle comme la dernière fois  
E : xxxxxxxxxx 
Comment ? 
E : xxxxx 
Trois ou quatre on arrivera à 4 on sera pas par 5 parce que le terrain est trop petit et on peut 
pas bouger si le terrain était plus grand effectivement on mettrait plus de joueurs mais là c’est 
suffisant 3, 4 c’est suffisant  
Kévin ? 
E : xxxx 
Je pense qu’il va y avoir un groupe de 4 parce qu’il y a un nombre impair  
39 Assis et attentifs En suivant sur le schéma au 
tableau 
Là ça fait une deux trois quatre cinq équipe qui sera à 4 donc 6 équipes 1 2 3 4 5 6 et une 
équipe de 4 bon l’équipe de 4 c’est ( en écrivant au tableau) 1 2 3 4 . Si le service part d’ici 
les trois sont à la réception d’accord ? si le service par de là bas les 3 sont sous la réception et 
ici on va lui donner et si elle peut remonter la balle sur la deuxième touche ce sera bien si 
c’est pas possible elle fait une deuxième touche sur les joueurs à côté. Et quand on est trois 
quand le service part d’ici, la réception elle se fait sur les deux et on essaie de faire remonter 
la balle sur le joueur qui est là,ou si on peut pas hé ben y ‘en a un autre qui vient la toucher 
40 Calme quelques bavardages  Donc on interdit aujourd’hui pour l’instant, c’est pas une règle de jeu, c’est juste une 
consigne aujourd’hui on interdit les renvois directs ! Ca veut dire quoi de pas faire de renvoi 
direct ? 
E : xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 
Voilà ! donc on va éviter de faire un essuie glace comme ça là toc toc toc mais on va interdire 
les renvois directs au service pour l’instant  
E : xxxxx 
Seulement au service oui non on pourrait interdire les renvois directs tout le temps c’est à 
dire obliger les gens  à faire 2 touches de balles avant de l’envoyer en face. Ca paraît pour 
l’instant un peu compliqué mais de toute façon vous le faîtes quand vous vous organisez 
quand vous commencez à organiser des attaques vous la gardez systématiquement des fois  
donc c’est, là là on va interdire le renvoi direct au service d’accord oui ? seulement au 
service ! 
41  
L’élève se lève et s’isole 
Montre le service tennis 
 
 
Pour le service je sers d’ici si je sers comme ceci si je vois que ça passe  
Sabrina ! écoute sépare toi ! sépare toi t’es pas capable de t’arrêter de parler 
Si je sers comme ceci et que ça passe il n’y a aucune raison que je recule parce que le terrain 
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Montre le service à la cuillère 
c’est ligne jaune hein si je n’y arrive pas !ben vous essayez au moins une deux fois ! essayez 
au moins une deux fois ici si vous n’y arrivez pas vous passez dessous service dessous ! 
Attention dessous le bras il part pas dans tous les sens hein ! pareil je touche la balle ici 
j’essaie de pas fermer le poing et le bras il s’en va droit devant moi un peu comme les 
manchette mais seulement j’en ai qu’un  pareil ! oui ? pour le service ? Quand vous voyez la 
balle quand elle quitte les bras du joueur qu’est ici vous regardez bien la trajectoire est-ce 
qu’elle est longue ? est-ce qu’on peut analyser est-ce qu’elle va être courte ? est-ce que je 
commence à bouger là bas en face ? mais surtout j’attends pas qu’elle m’arrive dessus 
42 
42’05 
   
Et la rotation elle se fait comment ? Comment je fait la rotation ? A quel moment je tourne ? 
E : par là bas  
E : xxxxxx 
Voilà !Si je sers ici et que mon équipe perd l’équipe qui gagne le service tourne ! on a juste 
repris ce qu’on avait fait la dernière fois pour les règles de jeu. 
E : xxxx 
C’est pas grave. Heu on va remettre un peu les équipes de la dernière fois . on avait mélangé 
un peu  
E : xxxxx 
Comment ? 
E : xxxxxx 
Mais toute façon il y a les garçons qui sont revenus ha ! je vais le mettre moi !je vais le 
refaire moi ! 
Tiens ! heu Nelson va là bas  
E : xxxxx coment ça va se passer  
Mais si je les mets ensemble pour l’instant ça pas marcher, alors les prochaines fois !  
43 
 
 
 
 
A l’appel de leur nom les élèves se 
mette en place 
 ça va fonctionner tu vas voir ça va fonctionner 
E : xxxxxx 
Tiens ! quand je vous appelle vous allez sur un terrain 
Nelson 
Kevin tu vas de ce côté  
Nicra tu vas là bas  
E : où je vais ? 
Là  
Heu Yves tu restes ici 
Abdallah 
Kévin  
E : xxxxx  
En face là bas ouais 
Julien tu vas avec lui heu pardon je me rappelle plus aide moi !  
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E : Lionel 
Lionel, non Kévin  
Julien va avec heu Nelson  
Amine tu vas avec Nicra ! 
Heu Abdallah j’t’ai dit ici ! non non je t’ai dit ici tu te mets là parce que j’ai pas de garçon là 
Yves lève s’il te plaît toi tu te mets là voilà ! 
Après les filles là il m’en manque une ! 
44 
 
 
 
44’17 
  xxxxxx 
Heu Sabrina tu restes avec les deux garçons ! 
Alexia tu vas avec les deux garçons ! tu vas avec les deux  
toi tu joues 
Tu vas avec heu  comme tu joues 
 
FIN DE BANDE 
45  
Sur les terrains attendent 
immobiles par petits groupes en 
discutant 
 
Rajoute des poteaux de 
séparation 
Trois sur le terrain en triangle ! 
 
Placez vous ! placez vous ! 
 
Placez vous ! 
Si vous êtes 4 placez vous à 4 
 
46 
 
 
46’47 
 
 
 
  E : xxxx 
Non ils vont faire attention 
 
Xxxxx alors là j’ai mis les poteaux personne n’est installé ! 
 
T’es où ? 
E : j’suis là moi 
Ha ! trois filles t’as  
47 
47’09 
 
 
 
 
 
 
 
47’45 
 
Toujours immobiles 
 
 
 
 
 
 
 
Les terrains 2 et 3 commencent 
Passe donner les ballons sur 
les terrains 
En donnant le ballon à l’élève 
 
 
 
Pas de ballon au pied bien sûr ! 
E : oui  
 
Amine pas de ballon au pied ! 
Pas de ballon au pied  
 
Xxx forte  
C’est parti ! pas de renvoi direct ! 
Sabrina allez –y quand vous voulez 
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l'exercice : balle perdue en touche 
1 sur les deux terrains 
Les élèves sont statiques 
 
 
E : xxxx 
Oui  
Allez on se réveille Sabrina ! C’est l’heure secoue –toi un petit peu 
Kévin aide la  
recule toi  xxx sert sur lui  
48 
 
 
 
 
48’23 
 
48’37 
 
 
 
 
 
 
Terrain de devant (1)  
Sur un service court l’élève (en 
position avant) laisse tomber la 
balle. 
 
Une autre élève fait une réception 
explosive à un bras 
 
Passe sur les trois terrains pour 
placer les élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Au garçon du groupe 
Hé vous êtes 3 là ! avance toi un peu ! vous êtes trois ! 
E : on est 4 
Non je veux dire 3 à la réception  
E : xxxx 
Non je sais ça compte pas mais avance toi 
Attend Kévin 
 
Oui mais c’est pas à toi reste là bas 
 
Allez ! 
Non non top ! 
 
Tu vas ouvrir tes mains  
E : xxx 
Ecoute moi tu vas ouvrir tes mains et faire l’effort de la toucher comme ça 
E : xxxx madame 
Non ! non non tu as eu de la chance on va dire !  
donne moi la balle je te la rends 
49 
 
 
49’14 
 
 
 
 
 
 
 
 
49’48 
 
Echec sur les trois terrains. 
Pas de réception qui permettent la 
continuité du jeu 
Les élèves semblent passifs et 
désinvoltes 
 
 
 
Reste sur ce terrain 
Kadija tu fais l’effort de serrer tes deux mains et pas tirer comme ça tu vas t’habituer à faire 
n’importe quoi après  
 
Qu’est-ce qu’on a dit ? Qu’est-ce qu’on a dit ? Pas de renvoi direct  
E : xxx 
ouais alors dans ce cas là t’es pas obliger de la mettre là xxx tu la montes elle essaie de la 
toucher. De toute façon on ne met pas de balle xxxx normalement hein tu la remets là et xxxx 
bouger 
Hé c’est bon là ? 
E : on n’a pas tourné 
Non non vous tournez pas vous attendez maintenant ça fait rien  remettez-vous comme vous 
étiez . Non non ! elle est derrière 
E : c’est moi derrière  
Vous n’avez pas tourné pour l’instant vous tournerez après restez à côté 
Rentre sur le terrain un peu plus voilà  
50  Replace les élèves sur le Qui est-ce qui était là ? 
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50’17 
 
 
50’42 
Terrain 2 : lorsque réception en 
passe haute, le joueur relais 
parvient parfois à jouer la 2ième 
touche qu’il envoie en face 
terrain Où tu es Sabrina ? 
Alors le serveur il est placé xxx le serveur  
 
Tu peux rester au milieu 
Allez ! 
 
Allez ! 
51 
 
51’58 
 
Volume de jeu très faible : 1 ou 2 
touches. Rôle important du joueur 
plus débrouillé de l’équipe. C’est 
souvent lui le "la" de l’équipe (1 
touche quand il joue en 1 2 touches 
s’il arrive à reprendre la 
« réception » du partenaire 
Regarde dans le fond du 
terrain central 
Intervient sur le terrain 3 
 
 
Qu’est-ce qu’on a dit après le service ?  
52 
 
 
 
 
52’38 
 
 
 
 
 
52’58 
 
Les élèves sont un peu plus 
mobiles mais toujours réactifs 
(question de niveau et pas 
d’engagement motivationnel) 
Réponses les plus fréquentes : 
perte en T1, RD ou R2 
 
 
 
 
 
 
Intervient sur le terrain 1 
 
 
 
 
 
En passant au terrain 2 
Après le service est-ce qu’on a le droit de faire ce que t’as fait ? 
E : ben j’en sais rien 
Non ! pas de  renvoi direct ! donc si la balle t’arrive dessus tu la remets pas derrière tu la 
renvoies en l’air pour que tes camarades sur les côtés ! tu essaies du moins 
 
Bon ! Kadija je t’enlève de là parce que ça va pas là 
E : ouais j’peux pas jouer moi ! 
Y’a pas de jeu 
E : xxxx 
Mais non non non pour l’instant il se passe rien  
 
Tu peux servir du milieu si vous êtes 4 
53 
 
 
 
53’25 
 
53’34 
 
53’43 
 
 
 
 
 
 
 
Un élève joue au pied 
 
Reste derrière 
E :mais j’peux servir du côté aussi 
Oui tu peux 
 
Hé t’attendais que je te regarde ! 
 
 
Hé Julien recule ! heu pas Julien je me rappelle jamais de son prénom 
 
Viens ici ! T’es trop près  
E : je me méfie de xxx 
Tu te méfies de quoi ? 
E : xxx 
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53’52 Xxx kévin tu t’avances après xxx arrière aussi 
54 
 
Terrain central : engagement de 
deux filles qui mettent la balle en 
l’air ( pas forcément orientée) et 
qui permettent un jeu en 2 touches 
pendant 3 franchissements 
 
Terrain 1 : perte en 1  
 
Regarde les terrains du fond 
du terrain central 
 
 
55 
 
55’24 
Terrain 1 :  
- renvoi en T2 à 1 main dos au filet 
- R2/R3 avec C1 par le joueur 
relais, C2 par arrière et R3 par la 
troisième élève (c’est à cette 
réponse que l’enseignante 
s’exclame Ah quand même !) / C1 
R2 gagnant 
 
 
 
 
Au fond du terrain central 
regarde le 1 et le 2 
 
 
 
 
 
Passe au terrain 3 
 
 
Ah quand même ! 
 
 
Ah j’aurais du me taire là  
 
 
 
Sous le filet Julien quand tu la renvoies 
56 
 
56’11 
 
 
56’36 
 
 
Terrain 2 : joue au pied 
 
 
 
 
 
 
 
 
A la cantonade 
A un élève 
A une autre 
A la cantonade 
 
 
 
Non non Kévin non ! 
 
 
(sifflet) Arrêtez les balles restez là où vous êtes ! 
Nitra laisse la balle par terre !  
pose la ,pose la voilà 
alors de l’extérieur moi je vois de l’extérieur des équipes qui sont très bien organisées qui 
commencent à très bien s’organiser pour récupérer la balle chuut ! 
57  
En place, des bavardages 
 pour pas qu’elle tombe chez eux hein après ils se débrouillent pour la renvoyer en face bon. 
Pour l’instant les deux équipes ici (terrain 3) j’ai pas entendu grand chose par contre c’est 
vraiment efficace, là bas (terrain 2) ça a commencé à s’organiser un petit peu sauf qu’il y a 
des renvois de balles avec les pieds, un peu trop fort alors que c’est facile de la renvoyer sous 
le filet quand on veut la redonner, et là (terrain1) vous criez tellement que vous perdez tout 
votre temps à vous organiser à discuter et ainsi de suite 
Alors Yves yves chut  
E : xxxxx 
C’est bon ! quand elle veut aussi jouer seulement il faut qu’elle le veuille  
E : xxxx 
Quand tu veux 
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Le ballon tu le laisses au sol 
J’ai pas fini Abdallah ! j’ai pas fini 
Donc on va continuer comme ça sauf qu’on va changer les équipes et qu’on va commencer à 
compter les points   
58 Du brouhaha  On regarde ici ! 
Arrête ! la balle ! 
E : xxxxx 
E : xxxx 
Alors on compte les points, en fait on va pas s’arrêter à quinze points 10 points 20 points !  
Et c’est la dernière fois tu sorts la prochaine fois ! Je m’arrête que pour toi 
Vous allez compter les points ! je démarre au sifflet vous démarrez le match au sifflet et on 
arrête le match à l’autre coup de sifflet.  
E : on compte tous les points ? 
On compte tous les points. Alors au volley on les compte comment les points ? tous les points 
comptent ! Si je sers en service par dessus le ballon tombe sur la surface adverse ça fait point 
pour qui ? 
E : pour eux ! 
E : non pour ceux xxxx 
E : xxxx 
59 
59’05 
Immobiles sauf deux garçons dont 
Abdallah 
 
 
 
 
 
 
 
S’avance et montre 
 
Pour ceux qu’ont servi ! d’accord ? Si ma balle sort là bas, je sers ma balle sort le  point est 
pour qui ? 
E : xxxx 
Alors non seulement ils récupèrent le point mais en plus ils récupèrent le service d’accord ?  
Toute faute au filet 
Abdallah laisse le ballon 
Toute faute au filet donne le point à l’adversaire c’est à dire que si je touche le ballon que le 
ballon ça va ! si je touche le ballon et le filet ça va plus on arrête le jeu s’arrête point pour 
l’adversaire, et si je franchis le filet ça va plus non plus point pour les autres  
E : xxxx 
Comment ? et service à eux point et service. Alors jouez comme tout à l’heure en vous 
organisant correctement, levez la balle c’est plus facile pour pouvoir se placer dessous et pour 
les jouer   
60 Debout autour de l’enseignant  
Dos au tableau 
 
 
 
 
E : xxxxx 
Comment ? xxxxxx au service alors regardez. Vous allez faire en sorte qu’au service il n’y ait 
pas de renvoi direct. Si il y a un renvoi direct on ne compte pas le point on remet au service 
E : xxxxx 
On ne compte pas le point on remet le service. Ecoutez bien là ! Ce n’est pas une règle du jeu 
Ecoute Khadija ! 
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S’interrompt pour parler à 
Abdallah 
Ne poursuit pas sa phrase 
Montre le sens de rotation 
Si le service part d’ici et qu’il y un renvoi direct de l’équipe adverse vous ne comptez pas le 
point vous recommencez votre service . D’accord ? Vous avez encore votre service. Oui ?  
E : OUI ! 
Merci 
E : xxxxxxxxx 
Non non chaque fois qu’il y aura un renvoi direct ! alors vous faîtes en sorte de pas en avoir. 
Après on verra dans la deuxième partie si y a vraiment que ça si y vraiment trop de 
Remet  ta balle ici  
E : xxxxx 
Alors pour les rotations c’est simple vous tournez comme ceci là  
61 Khadija joue au pied avec Yves 
dans le fond du gymnase 
 
 
Les élèves se remettent sur les 
terrains, assez rapidement en place 
 L’équipe ici va là l’équipe ici va là et ainsi de suite 
T’étais où ? 
E : madame nous on est 4  
Les mêmes équipes ! Non non non je change rien du tout ! non non je change rien elle va 
bien. Allez allez ça joue très bien.  
Vous tournez ! Laissez les ballons là où ils sont ! 
Venez ici. 
Yves tu vas en face ! 
Ceux qu’étaient là … 
T’étais où Amine ? 
E : xxxx 
Alors ici.  
Sais tu xxxx chez vous ? Ben écoute vous êtes à deux avec Amine c’est pour ça que je vous 
ai mis deux vous arrivez à jouer ! 
62 
 
62’06 
 
 
 
62’31 
 
 
 
 
62’54 
Prêts à jouer 
Yves fait rebondir le ballon 
fortement avant de servir 
 
Terrain 1 : R2/ P1 
Terrain 3 : 
Le service arrive au fond du 
terrain. Au sol entre les joueurs 
Terrain 2 : Perte en 1, R2 
Circule sur les terrains pour 
placer les élèves 
 
 
 
Terrain 3 : au serveur 
                  Aux réceptionneurs 
 
 
Stop stop ! Doucement, doucement, voilà ! 
 
Je démarre le jeu ? (Sifflet) 
 
 
 
Ne l’envoie pas trop loin parce que c’est là la ligne !  
par contre vous devez vous resserrez un peu plus.  
Avance un peu plus Kévin laisse les se serrer un peu plus. 
Viens viens ! viens Lisa ici là ! 
 
Ah ! Et voilà ! 
63 
 
T3 : Service court, C1 vers 
l’arrière.  
 
Au fond du terrain central 
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63’32 En montrant le lieu du service Eh vous avez pas changé. Qui c’est qui était au filet ? 
Amine c’est toi qui étais au filet ?! 
E : xxxxxxxxx 
Mais t’as pas tourné là si ?! Si vous avez tourné ? T’as pas tourné là ?! 
E : ben là xxxxxx 
Ah ?! il était là Amine  
Va au filet Sabrina j’crois que c’est à toi  
Comment vous tournez là ?  
 
 
64 
 
64’19 
 
 
 
 
 
64’31 
 
 
 
 
 
 
 
64’59 
Problème entre Yves et Abdallah 
sur le terrain 1 
 
Les élèves du terrain 1 
s’approchent du prof à propos d’un 
conflit d’arbitrage 
 
 
terrain 1 : Perte au service puis 
perte en 2 (service long, Kadhija 
au poste de passeur recule lève la 
balle un peu vers l’arrière, Yves la 
pousse vers l’avant, la troisième 
élève s’avance pour la jouer, en 
retard parce que pas 
d’enchaînement des tâches NP P, 
la met dans le filet) 
Contre le mur regarde. 
 
 
 
 
 
 
Se positionne au filet à la 
place de l’arbitre 
 
 
Demande à l’élève de ne pas 
reculer, de rester près du filet 
 
 
E : oh madame   xxxxx 
Non j’ai rien vu moi  
Ne crie pas ne crie pas 
E : plusieurs à la fois incompréhensible 
Et ben ce qu’on va faire on va la remettre personne xxx chut ! 
Chut arrête de crier 
Remet la et on ne compte pas le point tu la remets 
 
 
 
 
 
 
 
Kadhija reste là  
65 
 
65’11 
Kadhija , toujours au poste de 
passeur, met le bras sous le ballon 
en touche 1 et perd la balle alors 
qu’Yves derrière était prêt à 
réceptionner 
Perte au service 
Petre en T1  
Toujours au poteau   
 
A kadhija, puis quitte le 
terrain 
Ne recule pas au service 
 
Et il a parlé hein ! 
 
 
 
 
66 
 
66’24 
Terrain 2 : 2 franchissements 
Beaucoup de perte au service, les 
élèves servent beaucoup tennis et 
soit ratent (plutôt les filles) soit 
mettent en difficulté (plutôt les 
 
 
Au terrain 2 
 
 
Avance Alexia ! Alexia si tu veux servir comme ça tu peux t’avancer à la bleue 
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garçons) les réceptionneurs 
d’autant plus que le terrain est 
court et le filet bas  
Productions très hétérogènes : 
dépend toujours de la longueur du 
service et du niveau du 
réceptionneur d’autant que les 
équipes sont hétérogènes en leur 
sein. D’où la T1 peut aller autant 
vers l’arrière que vers l’avant, et il 
y a peu de développement 
technique de l’intervention sur la 
balle alors que la première partie 
de la leçon semblait le viser 
Terrain 1 : Yves s’impose sur 
Kadhija en réception 
systématiquement 
67 
 
67’23 
 
 
 
 
67’41 
 
 
 
 
 
 
 
 
Service faute 
Perte en 1 
 
 
 
Au bureau. Pose son cahier et 
suit l’élève sur le terrain 1 
 
 
 
 
Au fond du terrain 1 
 
 
E : xxxx remettre la balle au service, la remettre directement. Faut compter les points xxx 
Vous comptez les points 
E : ouais mais vous avez dit qu’on comptait pas les points  
Si ! j’ai dit , ah non quand on remet parce qu’il y a un renvoi direct on remet le service 
E : mais ils font que ça eux ! ils le font exprès  
Allez joue je regarde ! 
 
 
 
68 
 
68’31 
Terrain 2 : perte en 1 
 
La réussite est fortuite ( renvoi en 
2 touches) lorsque les élèves 
réunissent par hasard les conditions 
nécessaires et notamment un 
service assez long 
  
 
Sifflet : stop posez vos balles 
Restez là où vous êtes 
Pose la balle 
Restez là où vous êtes  
Pose ta balle 
Chut on regarde ici  
Amine laisse la balle  
Alors des deux équipes vous allez me dire seulement qui a gagné ou pas  
69   E : nous on a gagné ! 
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69’28 
 
 
 
 
 
 
 
 
69’57 
Debouts un peu regroupés vers le 
professeur 
Abdallah joue au foot derrière 
 
 
Les élèves se mettent en place, des 
bavardages et une certaine inertie 
 
 
 
Note les scores sur son cahier 
 
 
 
 
 
Passe dans les petits groupes 
d ‘élèves 
 
 
 
A Yves 
Je commence ici et ici et vous là bas ? 
Kévin ! qui a gagné de chez vous ?! 
Et Nelson qui a gagné ? 
Ils savent pas ! Ils ont pas compté ! Ah quand même !  
Laisse la balle Amine 
Et vous faîtes encore une rotation 
Laisse la balle là bas 
Et vous changez d’équipe ! 
E : xxxx 
Vous allez changer d’équipe donc on va voir ça va changer les joueurs allez ! tu essaies, c’est 
pas les mêmes 
E : xxxxxx 
Eux aussi ils vont avoir le soleil dans les yeux ils sont en face  
 
Arrête de crier et maintenant vous avez d’autre partenaires heu d’autres adversaires alors on 
va voir 
70 
70’08 
 
70’14 
 
70’30 
70’34 
 
 
70’50 
 
 
 
 
 
 
Nitra reste à l’avant après être venu 
de l’arrière frapper la balle en zone 
avant 
 
 
 
 
 
Contre le mur regarde 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sur le terrain 2 
 
Prêts ? ! 
 
C’est parti ! 
 
Place toi 
Nitra hé reprend ta place ! reprend ta place après  parce qu’après on sait plus où elle en est 
 
 
Hé ! 
 
Changez de service, changez de place le serveur on va le laisser à droite 
71 Terrain 3 : nitra fait une série de 
trois services tennis qui marquent 
le point directement 
Regarde le terrain 3  
Rien n’est dit 
72 
 
72’05 
 
 
72’52 
 
Terrain 3 : un élève (garçon) arrive 
enfin à se mettre sous la balle et 
fait un renvoi direct gagnant 
 
Terrain 1 : 3 contre 4 : 1 échange 
équilibré où les renvois se font en 
 
 
 
En se rapprochant du terrain 3 
 
Va vers le terrain 2 
 
 
 
Voilà ! xxx 
Hé y’a renvoi direct vous avez de la chance vous allez pouvoir tirer encore ! 
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1, 2 ou 3 touches et il y a 3 
franchissements avant la perte. Le 
service était d’une fille sur deux 
réceptionneurs garçons 
 
Note sur son cahier 
73 
 
73’28 
 
 
Terrain 1 : C1puis P2 (élève joue a 
une main) 
Terrain 2 : réception basse R2 balle 
frappée à une main basse (soulevé) 
/R1 à une main, sauvetage d’yves 
et R2 à une main qui sort  
  
 
Lisa ! tourne avec le ballon ! 
 
74 
 
74’43 
 
 
 
Le volume de jeu augmente un 
peu. Le système de jeu est soumis 
à la longueur du service, et la 
possibilité de continuité à la 
hauteur de la première touche qui 
permet porteur d’intervenir avec 
une technique anarchique. 
 
 
 
A un élève du terrain 3 
 
 
Je peux te changer d’équipe ? je voudrais changer Yves parce que ça va pas tous les deux (en 
montrant Yves et Kadhija) je pense que ça ira mieux avec Sabrina voir si il gueule toujours 
autant qu’avec xxxx. 
Yves stop ! Va là bas va avec les filles là bas. C’est la même chose on change de partenaire 
75 
 
75’17 
 
75’47 
 
 
 
 
Les joueurs restent près du filet et 
ne reviennent pas au fond en 
défense 
En s’adressant aux filles de 
l’ex équipe d’Yves 
 
 
Au terrain 3 
Il est plus calme celui là 
 
Allez c’est parti  
 
Il y a deux joueurs normalement ! 
76 
76’14 
 
 
 
 
76’44 
Terrain 1 : le groupe de 4 
fonctionne mieux. Les filles sont 
plus mobiles. Le garçon exploite 
les balles relevées 
 
 
 
Au terrain 3 
Se dirige vers une élève qui 
téléphone 
 
 
 
A un élève qui a plongé terrain 
3 
Au terrain 1 
 
Ah ben ta mère elle a qu’a t’appeler à un autre moment . Non non non ! tu raccroches . Non 
c’est pas vite maman ! xxxx ta mère. Voilà merci 
 
Allez ! 
 
Allez allez ! Pas au pied 
 
Bon alors est-ce que vous gagnez ? 
E : non mais on compte pas les points là  
Et pourquoi vous comptez pas les points c’est facile à compter ?! 
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77 Terrain 1 :  
service/ R3/R1/ R3/P1  
service faute 
 
 
(je ne comprends pas le sens 
de cette intervention) 
Là oui joue ! si tu lui parles pas comment tu vas y arriver là ?! 
 
 
 
78 
 
 
78’45 
Sur les 3 terrains : les ballons sont 
un peu plus relevés en réception  
ce qui permet le jeu. Par la suite il 
y a davantage de renvois directs (il 
n’y a plus l’interdiction)  
Beaucoup de frappe à une main 
débrouille 
Pas de systématisation de 
circulation de balle, elle dépend de 
la longueur de service 
Le principe qui semble intégré par 
les élèves c’est de tenter de lever la 
balle 
 
Passe sur les terrains 
(hors champ) 
 
 
 
Non elle pas fait exprès ! 
79 
79’34 
  Revient vers le terrain 1 
 
S’approche d’un groupe 
d’élève du terrain 2 
 
A kadhijaune   
A une camarade qui la suit 
Va ouvrir la porte du gymnase 
Pour voir l’élève qui est sorti  
 
On va changer après ! Chut ! 
 
Qu’est –ce qu’il se passe 
E : xxxxx 
Reste ici Kadhija reste ici  
non ! reste là, va là bas, repart jouer avec elle, allez continue, continue je t’ai dis 
80 
80’13 
 
 
 
 
 
80’50 
 
 
 
 
 
 
 
A Sabrina qui revient dans le 
jeu 
 
S’avance au centre du 
gymnase 
 
Non non reste  
E : xxxxx 
si si il est fort Kévin allez 
oui  va jouer il faut jouer ! 
Sabrina il a pas fait exprès ! 
 
(Siflet) balle ! balle ! vous posez les balles ! 
Chut ! stop stop ! bougez pas ! pose la balle 
81 
81’05 
Les élèves s’arrêtent de jouer. 
Certains regardent la prof d’autres 
 
 
 
On tourne encore une dernière fois et je vous le demanderai après 
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81’14 
 
81’21 
 
 
 
 
 
81’37 
 
 
 
 
discutent dans leur coin 
 
 
 
 
 
 
A sabrina 
 
Ca va ? il a pas fait exprès  
 
Abdallah ? Abdallah il est là bas je crois 
E : c’est à qui de servir ? 
On tourne c’est parti je vais sifflet  
E : il est à qui le ballon ? 
Laisse laisse xxx il est là  
 
Heu Yves ici, c’est mieux là ! dans cette équipe non ?! 
Lisa elle a fait des progrès 
E : xxxx 
Avec les filles tu joues bien ! mais elles jouent bien ! 
E : parce qu’elles savent jouer 
Non non non non !  
E : mais si c’est ça ! 
C’est parce qu’avec elles (celles de l’ancienne équipe) vous vous disputez  
82 
 
82’20 
 
 
 
 
 
 
82’38 
 
 
82’57 
 
 
Amine Abdallah et Yves se 
cherchent des noises mi-blague mi-
sérieux 
 
 
 
 
A amine et abdallah 
 
 
A yves 
E : brouhaha plusieurs voix entre 3 garçons 
 
Amine va jouer ! 
E : xxxxxx 
C’est bon ! stop 
Eh c’est pas parce que j’ai dit que tu joues bien qu’il faut s’accorder tous les points non plus  
E : je vous jure je vous jure que j’l’ai pas fait 
C’est bon je veux rien entendre on joue ! 
E : xxxxx 
Abdallah on y va ?! 
E : madame c’est à nous de servir ! 
Et eux aussi c’est pas grave c’est pas grave. Et les points on les compte correctement 
Prêts ?! J’ai pas sifflé encore ! j’ai pas sifflé !  
 
83 
83’04 
 
 
83’11 
Presque tous les élèves servent 
tennis avec plus ou moins de 
déchets 
 
 
 
Les 2 groupes du terrain 1 restent 
en difficulté. Sur des services longs 
  
Prêts ? ! (Sifflet)  
E : attendez  
 
Allez c’est parti ! 
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beaucoup de perte en T1 
84 
84’38 
 
84’58 
1 seul joueur en réception dans une 
équipe 2 dans l’autre 
 
jeu très irrégulier sur le terrain 1 
 
 
Au fond tu terrain central (2) 
A abdallah sur le terrain 2 
 
Recule eh non ! 
 
Ta balle deux secondes 
E : j’ai mal !  
Hein comment t’as mal ? 
85  
 
 
 
 
Terrain 2 : (Abdallah Yves)  
L’équipe d’yves : 1 seul en 
réception 
Yves lève les balles en T1 mais est 
devant et Perte en T2 ( 4 Pertes 
consécutives) 
 
Sur le terrain 2 où joue 
l’équipe d’abdallah contre 
celle d’yves 
 
 
 
Regarde et note sur un cahier 
Au fond du terrain central 
E : vous avez dit t’as mal 
Non non je t’ai dit ta balle quand tu dois la toucher tu dois la frapper et non pas la coller 
E : ah ben je la colle pas 
Ah si par exemple là fais le geste qu’il a fait là, il a maintenu un peu trop longtemps le 
contact  
E : allez donne la balle à nous ! 
Non non non je le lui dit maintenant, la prochaine fois il fera attention 
C’est bon Yves ! maintenant il le sait ! 
Allez ! Abdallah c’est bon ! t’as compris ? 
E : oui oui j’ai compris 
86  
 
 
 
Rien n’est dit  
87 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
87’24 
 
87’50 
 
Compte tenu de la variabilité des 
services (plus ou moins longs et 
puissant) il est difficile voire 
impossible de systématiser un 
système de circulation de balle et 
de rôle de joueur (réceptionneur 
arrière, passeur avant) 
Les élèves parviennent à se 
débrouiller à faire du jeu mais ne 
développent pas d’outil technique 
culturellement retenu comme 
efficace ( manchette passe haute) 
D’ailleurs ces formes gestuelles 
apparaissent lorsque les conditions 
sont fortuitement réunies (service 
assez facile et assez long qui 
permet en manchette une réception 
haute vers l’avant ou une réception 
à 2 mains hautes) 
 
  
Avance rentre dans le terrain !  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tu passes dessous (le filet) Abdallah je l’ai dit au début ! je l’ai dit  
E : xxxx 
Ben non non non tu dois te contrôler 
 467 
88 
 
 
 
 
 
 
 
88’40 
Les élèves du terrains attendent la 
fin de l’explication 
S’avance sur le terrain 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appuyée sur le mur 
Terrain 2 
 
A une élève en réception 
terrain 3 
Non non non ! tu dois te contrôler t’as pas à passer sous le filet 
Oui mais Abdallah abdallah on l’a dit tout à l’heure pas passer  
E : j’suis pas passé parce que j’ai smasché 
Ah ben si si c’est pareil tu contrôles tout et ben maintenant tu contrôle tout  
Yves n’en rajoute pas on t’a rien demandé ! 
E : madame c’est deux choses différentes 
Mais non c’est la suite  
Et recule t’es pas là bas c’est Isabelle qu’est là 
Eh les filles vous êtes à trois en soleil 
 
Attend et il en manque une (fille) 
 
Les deux mains d’accord ?! 
89 
89’10 
 
 
 
89’54 
 
 
Pb d’arbitrage sur le terrain 2 entre 
Yves et Abdallah 
 
Terrain 3  
 
 
 
 
 
Attend c’est pas heu c’est à eux je crois 
 
 
E : madame ! xxxx 
Je l’ai même pas vu  
90  Se déplace pour aller vers le 
tableau 
Rien n’est dit 
91 
91’16 
 
Les élèves vont vers le professeur 
 
Ramènent les ballons vers le cadis. 
Deux jouent au pied 
 
 
 
 
 
A Yves 
 
Sifflet trois coups fin du cours 
E : hurlements !! 
 
E : xxxxx 
Oh mais qu’est-ce que tu parles fort ! 
Les balles ici ! asseyez vous deux minutes je vous rends les portables et deux minutes 
d’explications. Asseyez vous ! 
Kevin ! Allez donne moi la balle. Voilà 
Asseyez deux minutes 
92 Assis   
 
 
 
 
 
 
Bon à part Yves qui remplit la salle que je te change ou pas tu continues à parler tout seul ! 
E : xxxx on a gagné quand même madame 
Non mais quand même le fait de l’avoir changé ça a amélioré l’autre équipe aussi donc en fait 
c’était bien, que Kévin ait voulu changé c’est bien aussi c’était plus équilibré et ils arrivaient 
mieux à s’entendre, y’avait plus d’entente. 
Maintenant y’en a qui arrivent bien heu Lisa elle commence à bien toucher les balles alors 
qu’au départ heu elle a beaucoup joué  
 468 
 
 
Voir dans entretien si on a des 
éléments qui permettrait de 
comprendre l’analyse qu’elle 
fait de la circulation de balle 
dans l’équipe, décalée de la 
réalité des productions des 
élèves 
E : xxxxx 
Non ! c’est grâce à elle , 
E : xxxxxx 
Non non c’est grâce à elle 
Bon il y a plus de balle en hauteur ça veut dire que pour l’instant bon ben c’est bien il y a 
moins de balle par terre vous les rattrapez un peu plus, il faudra maintenant s’organiser 
différemment puisque pour l’instant vous faîtes beaucoup de circulations de balle et il va 
falloir commencer à attaquer en face une fois qu’on sait maintenant les récupérer ces balles  il 
va falloir voir qu’est-ce qu’on va en faire 
93  
Assis et attentif toujours 
 
 
 
 
 
En montrant le poing fermé 
 
 
 
En montrant les deux mains 
liées comme la manchette 
Bon quand on l’envoie en face maintenant il va falloir essayer de trouver un espace où il y ait 
personne pour marquer. C’est mieux ! ça commence à venir ! parce que il y a plus de jeu dans 
le sens que chacun se mobilise pour aller la cherche cette balle avant qu’elle tombe. 
Maintenant il faut arrêter de crier un peu dans tous les sens, heu y’en a qui   
E : xxxx 
Si tu fais attention t’arrives à jouer hein par contre heu quand tu me fais les poings c’est 
n’importe quoi ! 
Sourire des autres élèves 
Mais quand elle fait attention ça va ! qui c’est qui avait encore ? 
Sabrina tu sais toujours pas servir ?! Il va falloir que tu apprennes. C’est facile, il faudra que 
tu t’habitues mais à chaque fois t’es toujours comme ça . 
Pour le groupe de 4 ça a bien fonctionné ça allait bien même si heu et puis le groupe avec 
Amine aussi !et Isabelle aussi ! aujourd’hui on va dire que c’est à peu près tout le monde 
équilibré. Dans les équipes vous avez vu il y a un peu de tout dedans hein des un peu plus 
forts des un peu moins forts  
94 
 
 
 
 
 
 
94’44 
Attentif toujours  Mais en fait comme ça joue bien on peut faire circuler  d’une équipe à l’autre. Donc pour les 
dernières séances on fera des matchs avec des groupes comme ceci, mais également des 
matchs de groupes de niveaux c’est à dire qui y en a qu’ont un niveau qui ont le même niveau 
on les mettra les uns contre les autres, aujourd’hui c’étaient des niveaux hétérogènes c’est à 
dire qu’il y avait dans le groupe de niveau différents niveaux. Vous l’avez remarqué ? ou 
pas ? Mais ça fonctionne. Du moment que ça fonctionne bien que chacun puisse toucher la 
balle c’est bon ! On va s’arrêter là ! et allez dans les vestiaires si vous voulez. Je rends les 
portables vous venez les chercher sur le sac. 
 
FIN DE BANDE 
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ANNEXE 6G: codage du verbatim de la séance de Florence 
 
 
TPS LES DIALOGUES Catégorisati
on 
Interprétation/ 
Remarques 
Alexia, Oui je l’avais pas vu 
Serge oui il était dispensé, khadija, coralie, nelson, sabrina 
faber, isabelle, sabrina Azguérhi, kévin, abdallah, xxxx, 
kamal, kamal ? Il est pas là. Noémie 
 
Allez on part on s’échauffe ! on part en trottinant Con R 
0 
Abdallah tu vas jeter ton chewing-gum IF 
 
C’est parti sur 5 minutes en trottinant ! dans le sens que vous 
voulez  
ATS 
T’as une poubelle en face de toi IF 
Allez c’est parti  ATS 
Range ton truc ça va xxxx quelqu’un IF 
Hé heu Yves 2 minutes viens voir 2 minutes Yves, hé Yves  IF 
tu veux travailler aujourd’hui 
E : oui ! 
Correctement 
E : oui 
Ca veut dire pas les pieds 
IF 
1 
E : xxxxxx 
Heu hé c’est pas la peine de parler si fort ! 
IF 
 
OK allez on y va 
Je ferme ? 
ATS 
En trottinant 5 minutes c’est pas xxxx allez ! Con R 
2 
E : j’ai chaud 
Va le poser là bas 
IF 
 
Julien en trottinant pas en me regardant ! Con R 3 
C’est pas fini ! il en reste 2 ! Con R 
 
4 Abdallah en trottinant  Con R  
Allez encore une ! Con R 
C’est pas fini c’est pas fini là bas j’ai pas sifflé ! Con R 
Encore 30’’ ! encore 30’’ et c’est fini ! Con R 
5 
Abdallah c’est en courant et pas en marchant 
E : xxxxxxx 
Eh ben c’est pas comme ça que tu vas y arriver 
Con J 
 
Allez on vient ici ATS 
Julien lève toi  IF 
6 
Ecartez-vous approchez -vous ! et on regarde bien  
Avancez les filles !  
Avance 
ATS 
 On commence par les épaules, c’est parti ! allez ! 
Commencez par une épaule en vous échauffant en la faisant 
tourner de plus en plus avec le coude vous montez de plus en 
plus haut et vous allongez le bras en entier, la main sur 
l’omoplate et vous tirez le coude à l’intérieur 
On tire légèrement 
Et on fait la même chose sur l’autre ! 
Con R 
Arrête l'exercice  
 
 
 
 
 
 
 
 
7 -8 Allez ! 
Vous me regardez pas simplement 
 
IF 
selon vidéo 
Réagit à un élève qui 
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Allez on change d’axe après ! on écarte légèrement les jambes 
coudes hauteur des épaules et on tourne légèrement sur les 
côtés, n’embarquez pas les genoux, laissez les genoux devant 
tournez légèrement avec les épaules, allez 
attrapez les 2 mains on tire vers le haut,  
attrapez les 2 mains on tire vers le haut ! vous attrapez le 
poignet droit et vous tirez un petit peu vers la gauche et vous 
changez vous prenez  le gauche on tire vers la droite et on 
relâche 
allez ! on part en fente avant vous vous mettez en appui sur le 
genoux gauche et on fait partir le talon derrière en essayant de 
garder la jambe tendue on s’appuie sur la jambe et on descend 
restez d’abord le buste droit et on descend de plus en plus on 
pose le genoux arrière au sol le pied ! une main de chaque 
côté de la jambe avant et on part vers l’arrière on se rassied 
pas sur le talon  comme fait Alexia essayez de poser les mains 
au sol si vous les rapprochez de la cuisse ça fait un peu moins 
mal  
 
Con R 
 
Sabrina IF  
On s’assied pas normalement sur le talon !  
avance le pied voilà  
Con R 
Con J 
si vous arrivez pas à poser les mains vous tendez au moins la 
jambe 
Con J 
alors revenez à l’appui et change de jambe Con R 
t’as pas essayé ! 
E : si j’ai essayé madame 
Alors essaie au moins jusque là et tu t’arrêtes là où ça va pas  
Con J 
Les autres buste droit mettez vous les deux mains Con R 
Yves ! on a changé IE 
On part en fente avant on part pas de là on part pas de là on 
part d’ici  
Con R 
E : xxxx 
non on a changé on en est là haa..  
IF 
 reste debout sans faire 
l'exercice 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Commence une 
consigne qu'elle ne 
finit pas 
 
 
 
 
 
 
 
 
On descend on pose la jambe au sol le genoux le pied on part 
vers l’arrière  
un peu comme Alexia la position qu’elle a elle est bonne !  
Ne vous asseyez pas sur l’arrière ! 
On revient sur le pied relâchez un peu les jambes en appui sur 
une vous tirez sur l’autre  
Con R 
 
Yves ! deux fois ! IF 
Et au bout d’un moment vous changez de jambe  
Allez le dernier on part sur les côtés de plus en plus bas allez–
y ! on descend de plus en plus jusqu’à se trouver heu sur 
jambe fléchie au sol  
en appuie en bas totalement  
allez comme le font les filles là ! 
on passe d’une jambe sur l’autre mettez vous totalement à 
l’appui sur un pied ! 
 
Con R 
Abdallah ! IF 
9 
Comme ça  
Restez pas toujours sur le même quand même 
Con J 
 
 
 
Allez remontez ! Con R 
Attachez les chaussures ! IF 
On continue avec les poignets  Con R 
attachez vos chaussures  IE 
on continue avec les poignets  Con R 
10 
vous posez les portables et les montres si ça gêne dans mon IF 
L'enseignante intercale 
des consignes sur le 
savoir et d'autres sur la 
gestion des élèves 
naturellement sans 
même de transition. 
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sac 
on tire encore devant on tire sur l’autre les doigts l’un après 
l’autre   
Con R 
et je répète pour ceux qui n’avaient pas encore compris la 
dernière fois mais je pense que c’est fait pas de ballon au 
pied ! pas de ballon au pied 
IF 
on se met par deux je vous donne une balle on s’échauffe 
comme d’habitude 
ConR 
venez vous mettre derrière les filles là  
allez vous mettre derrière je vous donne une balle 
et je croyais qu’elles étaient devant allez hop ! 
IF 
 
Amine trouve toi quelqu’un  IF 
 
 Tout semble au même      
             niveau  
 
 
 
Donne consigne sans 
regroupement 
Nitra avec qui tu es ?! 
Heu y’a un nombre impair met toi avec quelqu’un avec qui tu 
veux  
E : heu madame je me mets pas avec vous 
Tu peux te mettre avec eux voilà 
IF 
Je vous donne pas celui là parce qu’il est un peu dur  
Allez échanges frappe à deux mains ! hou hou on regarde ici ! Con R 
Les filles là IF 
Echanges frappe à deux mains sur la moitié du gymnase xxx 
manchette pas de ballon au pied pas de ballon qui traverse 
le gymnase on contrôle les frappes on fait des échanges donc 
on continue à s’échauffer  
Con R 
 
 
 
allez c’est parti ! ATS 
repartissez vous un peu à droite à gauche IF 
 
11 
heu celui là ou celui là tu veux celui là ?  
 
 
 
 
 
 
 
 
mêle dans les 
consignes les 
interdictions 
comportementales 
Répartissez vous un peu là bas IF 12 
Sabrina oh oh ! vous êtes à trois ? 
E : oui  
En décalé mettez vous là bas à ma place ! 
Allez vous mettre là bas 
Restez pas immobiles un devant un là bas 
Avec qui tu es ?  
E : xxx 
Ok avance au milieu  
Et lui il est avec qui ? 
Ah mais poussez vous parce que là c’est trop serré là hop 
poussez vous vers ici  
pousse toi  
poussez vous vers ici 
E : ah ouais comme ça 
Amine 
E : amine t' es là Amine  
C’est les filles qui se sont inversées là  
Heuu  ils sont un peu trop serrés là bas ! 
Stop deux secondes 
Tiens pousses toi un petit peu Yves là bas pousse toi un petit 
peu ils sont trop serrés 
Non ici viens voir viens voir  mais vers là vers là 
Con R 
 
 
Circule au milieu du 
groupe et positionne 
les trios d'où une seule 
"phase" 
Hé Nitra calme toi déjà et avance ici là ! voilà  IF 
Hé ben vous vous mettez à trois tu restes là et tu avances un 
petit peu avec elle  
Con R 
Eh pour l’instant il y a beaucoup de balles par terre ! elles sont 
en l’air les balles vous devez vous rapprochez si elles 
tombent. Echangez court !  
Con J 
Avance vers là bas parce que vous allez vous cogner IF 
13  
14 
Et vous inversez vous parce qu’ils se sont trompés à côté. 
Viens ici et recule. Non non vers là bas et je vais faire reculer 
Con R 
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les filles 
Reculez les filles parce que vous êtes inversées 
Recule 
J’ai dis recule ici xxxxxx ! 
Lisa mets toi au milieu 
 
He he les garçons pas trop loin l’un de l’autre le ballon ne doit 
pas tomber 
Con J 
Abdallah ! je croyais que j’avais dit non ! IF 
Julien met toi vers ici et tu peux y arriver ! à trois vous 
pouvez y arrivez ! avance ici !  
Con R 
14 
si à trois faut mettre un peu plus la balle au centre vers le 
centre ! pas en longueur pas en longueur monte la ! monte la 
plus ! 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
IF qui pourrait être une 
IE si on prend l'action  
selon une autre échelle 
de temps. 
(sifflet) On arrête les balles regardez ici bougez pas ! 
Avec Sabrina tiens prends la balle 
On arrête les balle ! 
ATS 15 
Deux touches on fait deux contrôles deux contrôles de balles 
celui qu’on veut deux comme ceci deux comme ceci ou on 
alterne l’un et l’autre avant de se donner la balle on essaie 
alors le petit contrôle là il est pas bon hein !  
alors le premier le premier tu le fais normal si tu veux et le 
deuxième on le tend un peu plus si on est trop loin l’un de 
l’autre ça va être un peu plus difficile. Approche toi plutôt de 
moi après on s’écarte quand ça va sinon on reste plus serré. 
On essaie ?! 
Alors je peux faire ceci je peux faire ceci 
Elle peut récupérer là (montre en manchette) et la donner ici 
(montre passe haute) comme elle veut 
Con R 
 
 
Essaie de pas faire un .. recommence moi le. Recommence le 
en essayant de monter ta balle !  
Voilà ! ça c’est mieux ! un et deux un deux un et je là lui 
donne  
Pas trop loin l’un de l’autre ! 
Con J 
 
16 
on essaie c’est parti ! ATS 
Sort tes mains comme ça Lisa et mets les plutôt vers ici ! Tu 
touches vers là haut en poussant avec tes bras ! 
Con J 
Amine manchette ! Con R 
 
Les les comment ?  Fais en une fais en une pour voir ! 
fais moi voir !la première je la fais sur moi la deuxième je la 
pousse un peu plus 
Con R 
 
Hé Julien les balles c’est doucement  IF 
Vous vous coincez un peu trop là avance ici là on peut pas y 
arriver avance un peu décale toi  
Con R 
Bon ! on arrête (sifflet) ATS 
17 
Reste où tu es IF 
 
 
Les élèves sont en 
échec mais la tâche le 
génère (A verifier) 
On arrête les balles ! ATS 
On va reprendre un peu la manchette parce que là ça  xxx fait 
pas du tout  là  
Con R 
18 
Et tu arrêtes avec le pied ! 
Sinon vous allez passer 2 heures et y ‘aura un peu moins de 
monde on pourra jouer 
Tu te mets là bas Amine 
IF 
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Arrêtez avec la manchette y’en a qui ne l’ont pas du tout 
Tiens tournes toi vers moi tu me la lances 5 fois j’essaie de lui 
renvoyer 
Tiens ben je te la lance je te la lance t’essaies de me la 
renvoyer 
On a dit quoi ? on a dit je laisse mes bras tendus comme je 
veux ou comme ceci ou comme ceci l’important c’est qu’ils 
soient tendus et j’essaie de la renvoyer en essayant de pas 
monter trop haut mes mains c’est pas la peine là ça suffit 
hauteur de balle ça suffit là 
On se le fait 5 fois chacun une fois qu’on a fini on enchaîne ! 
Con R 
 
Amine IF  
 
Une fois qu’on a fini on enchaîne les balles. 5 fois chacun 
comme ceci ! 
Con R 
 
 
 
 
 
"On a dit quoi" renvoie 
à la mémoire mais de 
quoi ? de solutions dc 
savoir ou de 
prescriptions ? cf remq 
plus bas 
 
 
Tu lui fais 5 fois et elle te le fait 5 fois c’est parti ! Con R 
avance toi oui comme ça pas trop fort pas trop fort si tu lui 
envoies dessus ça va pas aller il faut que tu recules toi on 
regarde regarde 
Con J 
Elle te le lance 5 fois regarde elle te le lance 5 fois tu lui 
renvoies comme ça .  
Con R 
19 
Tend tes bras attrape tes deux mains l’une dans l’autre ferme 
ferme et je tiens ici donc ton ballon il tombe là. Quand je tape 
je m’arrête ici d’accord 
E : xxxxxx 
De quoi ? 
E : vous m’avez fait mal parce que c’est coupé ici 
Ah d’accord 
Con J 
 
 
 
Catégoriser conj ou 
con r pour ça suppose 
de prendre parti ou 
position sur ce qui 
relève de la tâche et ce 
qui relève du savoir 
C'est un point de vue 
sur ce qu'est la 
technique : un moyen 
pour faire la tâche 
Pas trop haut les balles !  Con J 
et on change ! une fois qu’on a fait 5 fois chacun on 
enchaîne ! 
Con R 
20 
Abdallah c’est pas ça exactement Con J 
 
 
 
 
venez poser les balles ici 
E : xxxx 
Ca fait rien on va continuer après avec le filet. Venez poser 
d’abord les balles 
ATS 
Toutes les balles toutes  IF 
Abdallah la balle Abdallah toutes les balles IF 
21 
Heuu Khadija va poser la balle IF 
 
Kevin pose la balle 
Balle dans le panier 
 
IF 
Vous vous remettez par deux et vous vous l’un en face de 
l’autre un sur la ligne jaune ici et un en face ! 
E : xxxxxxxx 
Un peu comme la semaine dernière on va faire un peu comme 
la semaine dernière 
Con R 
 
Lisa hé met le ballon dans le filet dans le heu IF 
22 
Y’en a qu’on pas entendu un en face de l’autre je donne les 
ballons après ! 
Con R 
 
Mise en place des 
élèves 
 
 
 
mémoire 
E : je l’ai trouvé là bas le ballon je le vous le ramène 
Merci 
 
Allez ! Nitra  
Julien reste ici IF 
Sabrina vous allez arrêter de discuter ou vous allez continuer 
pendant deux heures comme ça ?! 
E : xxxx alors continuez rester tous les deux comme ça 
IF 
23  
24 
25 
 
Ligne jaune chacun ! ligne jaune ligne jaune 
Heu poussez vous un peu plus vers ici  
heu poussez vous un petit peu vers là 
C’est bon alors, sur le terrain sur un terrain on se regroupe par 
Con R 
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trois 
Un deux trois et un deux trois ici là, ce sont pas les équipes 
pour l’instant . Ce ne sont pas les équipes là  
 
Oui là ce sont pas des équipes on est en train de continuer de 
faire des situations de jeu 
IE  
24 
25 
 
Alors je continue on travaille trois avec trois là il doit y avoir 
trois même quatre puisque là à partir de Julien jusqu’à Lisa 
Alex et Nitra puis les trois d’ici avec les trois d’ici. Comme 
on n’a pas beaucoup de place on prend pas un ballon chacun 
mais la situation est la même un peu pour tout le monde 
Service d’ici réception en face la réception elle reste à trois 
avancez sur le terrain au niveau des lignes bleues  
E : comment 
Au niveau de la  ligne bleue voilà 
Recule un peu 
Ici on part en service un chacun un, un ballon un service on 
l’avait fait la dernière fois service en haut on repart service en 
haut, dans le match si vous n’arrivez pas à faire le service 
d’ici vous reprendrez le heu par en bas. Pour l’instant on 
essaie celui ci là 
On se place à ligne bleue le ballon doit cogner sur un bras 
tendu je lâche  plutôt que de suivre ma tête sinon ça va pas 
marcher on essaie de lier heu la main avec l’avant bras en 
essayant de ne pas bouger le poignet et on envoie en face 
Ceux qui sont là bas ils essaient de récupérer le ballon à la 
réception 
Con R 
 
 
Réagit au brouhaha 
des élèves par rapport 
aux groupes de travail. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Même débat que plus 
haut : l'enseignante 
dévoile ce qu'il y a à 
faire ou prescrit ? 
Heu Sabrina !  IE  
On essaie de ne pas laisser tomber la balle sur son terrain on 
essaie de la récupérer, si je peux la toucher une fois et la 
renvoyer c’est bon ! par contre je préférerais que vous la 
touchiez une fois, et qu’elle soit touchée une deuxième fois 
par une deuxième personne voire même une troisième avant 
qu’elle revienne ici d’accord donc on va essayer de limiter les 
renvois directs on essaie ?!  
Con J  
Donc service il y en a trois à la réception il faut qu’ils se 
débrouillent tous les trois !  
Une touche deux si je peux , alors   
Con R  
26 
Chut ! Il y a assez de bruit non arrêtez IE  
Deux touches de balles c’était bon si on peut en faire une 
troisième on peut, et même deux touches de balles, d’accord 
si on peut renvoyer c’est mieux .  
Con J 
Si vous arrivez pas à la récupérer vous vous faîtes passer le 
ballon en le faisant passer sous le filet. Eux ils vont servir une 
fois chacun trois services chacun quand vous avez fini vos 
trois services vous changez de place ceux qui étaient à la 
réception viennent au service et le service part à la réception. 
Est-ce qu’il y a des questions ? 
E : non 
C’est bon ? 
Con R 
bon vous ne renvoyez pas le ballon au pied quand il traverse 
le gymnase, vous les faîtes rouler ! oui ?!  
Con R 
alors c’est parti ! essayez de partir de la ligne jaune !  ATS 
Je vous laisse qu’un ballon à chacun parce qu’il va y avoir de 
la pagaille 
 
C’est parti ! ATS 
27 
Abdallah tu y es sur le terrain vous êtes trois  Con R 
reprend après 
l'interruption 
Xxx sert en premier regarde le ! Con R 
Je pense que tu peux servir de la jaune toi Con J 
Allez –y ! ATS 
28 
Et troisième on renvoie stop ! et repart au service Con R 
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Avance à la bleue ! voilà (à voix basse pour elle même) Con J  
Tu y étais pas la dernière fois ?  
E : xxx 
Alors comment on sert ? qu’est ce que j’ai dit tout à l’heure ?  
Il faut pas  que tu serves avec ton poing tu ouvres ta main  
E : comme ça 
Voilà mais tu bouges ton poignet si tu tapes heu tu lies ton 
poignet avec ton avant bras et tu tapes fort mais tu tires pas 
avec le poing tu le tiens tu fais en sorte que ça fasse ça  
E : je fais ça  
Ouvre ta main essaie d’ouvrir ta main tu touches le ballon ici  
E : ah comme ça ! 
Voilà comme si tu voulais donner une claque !  
Con J 
 
Sabrina tu arrives pas xxx à l’arrière 
E : xxxx 
Non si c’est bon tu recules vas-y  
Con J 
Nitra il faut contrôler un peu plus ça va trop loin ! 
Récupère ta balle 
Nitra de face quand tu récupères ton ballon ! 
Con J 
 
29 
Là c’est à vous à vous organiser ça marchait bien ! 
E : oui mais xxxx 
Alors je regarde, écarte toi  écartez vous un petit peu  
Con J 
 
Allez allez ! 
 
Con J encouragements les 
élèves sont presque 
sous la balle 
30 
Allez les filles là bas dépêchez vous  
Evelyne ! 
E : à nous ? 
Non non vous avez fini ? vous avez changé de place ? 
E : non 
Service là bas sinon il va y avoir des problèmes 
Con R  
Avance à la bleue si tu veux 
Avancez à la bleue si vous n’y arrivez pas de la jaune 
Con J 
Est-ce que vous avez fait trois chacun ? 
Est-ce que vous avez changé 
Con R 
31 
Un peu trop fort Con J 
 
Qui c’est qui sait pas bien servir là ? Con J 
Attend deux secondes vas plutôt en face, à 3 ça suffit pour 
l’instant continue 
Con R 
Amassi vient avec vous  IF 
dépêche toi Abdallah ! dépêche toi dépêche toi  IF 
32 
E : madame j’y arrive pas xxxx 
Dans le match après si ça te gêne tu changeras mais pour 
l’instant essaie. Ton problème à toi c’est que ta main bouge 
comme ça. Essaie de la stabiliser d’accord 
Con J 
 
Tu fais correctement les choses tu sais le faire 
E : xxxx 
Hein ? 
E : xxxx 
Non tu sais servir correctement quand tu veux 
Con J 33 
Khadija je crois que j’ai dit pas au pied ! non ! pas au pied ! IF 
Mais c'est presque plus 
une remarque 
comportementale 
34 Ouvre tes mains, avec les deux mains, oui les deux si tu 
t’habitues simplement avec une ça va pas marcher 
Con J  
Pas au pied Kévin ! IF  35 
(sifflet) ramenez les ballons ici ! asseyez vous devant là s’il 
vous plaît 
Allez vous asseoir les filles 
Allez venez vous asseoir ! 
ATS  
36 Assoie toi correctement IF  
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Ca y est ?  
Sabrina ça y est ?  
IF 
Bon ! à la réception ça bouge un peu plus que d’habitude c’est 
à dire qu’il y a des balles qui sont un peu plus récupérées  
E : xxxx 
Comment ? 
E : xxx 
Ca veut dire que la réception y’en a qui commencent à 
avancer sur la balle, à avoir des touches correctes 
Con J 
Julien  IF 
La balle elle peut être réceptionnée une deuxième fois parce 
que la balle elle reste dans son terrain donc c’est déjà pas 
mal !ça veut dire que le deuxième joueur il peut se mettre 
correctement sous la balle pour en faire quelque chose 
Bon ça c’est un plus par rapport aux fois précédentes bon déjà 
y’a deux touches de balles pratiquement partout pas 
systématiquement tout le temps mais pratiquement partout. 
Donc il faut maintenant arriver à faire un relais pour en faire 
quelque chose. On le fait pourquoi le relais ? Quand la balle 
arrive derrière ? Ca sert à quoi de la toucher deux trois fois ?  
E : xxxx 
Voilà on va comm. C’est pas simplement faire des échanges ! 
hein le but du jeu c’est pas faire des échanges c’est construire 
une attaque et il faut la remonter vers le filet  donc si elle 
arrive là la balle la toucher une première fois c’est la faire 
avancer dans son terrain parce que on n’est pas tout seul et y’a 
un deuxième joueur qui va la toucher une deuxième fois pour 
la faire avancer à nouveau et soit il la fait avancer en face, 
donc il la met sur le terrain en face dans une intention de 
marquer ou pour la passer pour l’instant, oui ? soit il fait une 
troisième touche de balle si vraiment on n’est pas encore près 
du filet  et on se sent pas capable de l’envoyer en face 
Donc n’oubliez pas que vous n’êtes pas tout seul, on est trois 
on fait des relais on passe de l’un à l’autre, d’accord ? 
Comment on fait quand on joue ? On va repartir en triangle 
Con J 
Sabrina est-ce que tu as quelque chose qui va pas ? non ! alors 
écoute moi 
IE 
On était placé en triangle comme la dernière fois  
E : xxxxxxxxxx 
Comment ? 
E : xxxxx 
Trois ou quatre on arrivera à 4 on sera pas par 5 parce que le 
terrain est trop petit et on peut pas bouger si le terrain était 
plus grand effectivement on mettrait plus de joueurs mais là 
c’est suffisant 3, 4 c’est suffisant  
Kévin ? 
E : xxxx 
Je pense qu’il va y avoir un groupe de 4 parce qu’il y a un 
nombre impair 
Là ça fait une deux trois quatre cinq équipe qui sera à 4 donc 
6 équipes 1 2 3 4 5 6 et une équipe de 4 bon l’équipe de 4 
c’est ( en écrivant au tableau) 1 2 3 4 . Si le service part d’ici 
les trois sont à la réception d’accord ? si le service par de là 
bas les 3 sont sous la réception et  
Con R 
 
37 
38 
39 
ici on va lui donner et si elle peut remonter la balle sur la 
deuxième touche ce sera bien si c’est pas possible elle fait une 
deuxième touche sur les joueurs à côté. Et quand on est trois 
quand le service part d’ici, la réception elle se fait sur les deux 
et on essaie de faire remonter la balle sur le joueur qui est 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
s'interrompt et passe 
de l'analyse à la 
prescription 
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 là,ou si on peut pas hé ben y ‘en a un autre qui vient la 
toucher 
 
40  Donc on interdit aujourd’hui pour l’instant, c’est pas une règle 
de jeu, c’est juste une consigne aujourd’hui on interdit les 
renvois directs ! Ca veut dire quoi de pas faire de renvoi 
direct ? 
E : xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 
Voilà ! donc on va éviter de faire un essuie glace comme ça là 
toc toc toc mais on va interdire les renvois directs au service 
pour l’instant  
E : xxxxx 
Seulement au service oui non on pourrait interdire les renvois 
directs tout le temps c’est à dire obliger les gens  à faire 2 
touches de balles avant de l’envoyer en face. Ca paraît pour 
l’instant un peu compliqué mais de toute façon vous le faîtes 
quand vous vous organisez quand vous commencez à 
organiser des attaques vous la gardez systématiquement des 
fois  donc c’est, là là on va interdire le renvoi direct au service 
d’accord oui ? seulement au service ! 
Pour le service je sers d’ici si je sers comme ceci si je vois 
que ça passe  
Con R 
 
Sabrina ! écoute sépare toi ! sépare toi t’es pas capable de 
t’arrêter de parler 
IE 
Si je sers comme ceci et que ça passe il n’y a aucune raison 
que je recule parce que le terrain c’est ligne jaune hein si je 
n’y arrive pas !ben vous essayez au moins une deux fois ! 
essayez au moins une deux fois ici si vous n’y arrivez pas 
vous passez dessous service dessous !  
Con R 
41 
Attention dessous le bras il part pas dans tous les sens hein ! 
pareil je touche la balle ici j’essaie de pas fermer le poing et le 
bras il s’en va droit devant moi un peu comme les manchette 
mais seulement j’en ai qu’un  pareil ! oui ? pour le service ? 
Quand vous voyez la balle quand elle quitte les bras du joueur 
qu’est ici vous regardez bien la trajectoire est-ce qu’elle est 
longue ? est-ce qu’on peut analyser est-ce qu’elle va être 
courte ? est-ce que je commence à bouger là bas en face ? 
mais surtout j’attends pas qu’elle m’arrive dessus 
Con J 
 
 
 
 
 
 
42 Et la rotation elle se fait comment ? Comment je fais la 
rotation ? A quel moment je tourne ? 
E : par là bas  
E : xxxxxx 
Voilà !Si je sers ici et que mon équipe perd l’équipe qui gagne 
le service tourne ! on a juste repris ce qu’on avait fait la 
dernière fois pour les règles de jeu. 
E : xxxx 
C’est pas grave. Heu on va remettre un peu les équipes de la 
dernière fois . on avait mélangé un peu  
E : xxxxx 
Comment ? 
E : xxxxxx 
Mais toute façon il y a les garçons qui sont revenus ha ! je 
vais le mettre moi !je vais le refaire moi ! 
Tiens ! heu Nelson va là bas  
E : xxxxx coment ça va se passer  
Mais si je les mets ensemble pour l’instant ça pas marcher, 
alors les prochaines fois ! 
ça va fonctionner tu vas voir ça va fonctionner 
Con R 
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43 
44 
E : xxxxxx 
Tiens ! quand je vous appelle vous allez sur un terrain 
Nelson 
Kevin tu vas de ce côté  
Nicra tu vas là bas  
E : où je vais ? 
Là  
Heu Yves tu restes ici 
Abdallah 
Kévin  
E : xxxxx  
En face là bas ouais 
Julien tu vas avec lui heu pardon je me rappelle plus aide 
moi !  
E : Lionel 
Lionel, non Kévin  
Julien va avec heu Nelson  
Amine tu vas avec Nicra ! 
Heu Abdallah j’t’ai dit ici ! non non je t’ai dit ici tu te mets là 
parce que j’ai pas de garçon là 
Yves lève toi s’il te plaît toi tu te mets là voilà ! 
Après les filles là il m’en manque une ! 
xxxxxx 
Heu Sabrina tu restes avec les deux garçons ! 
Alexia tu vas avec les deux garçons ! tu vas avec les deux  
toi tu joues 
Tu vas avec heu  comme tu joues 
  
Trois sur le terrain en triangle ! 
 
Placez vous ! placez vous ! 
Con R 
 
ATS 
45 
Placez vous ! 
Si vous êtes 4 placez vous à 4 
Con R 
 
E : xxxx 
Non ils vont faire attention 
?? 
Xxxxx alors là j’ai mis les poteaux personne n’est installé ! ATS 
46 
T’es où ? 
E : j’suis là moi 
Ha ! trois filles t’as 
Con R 
 
Pas de ballon au pied bien sûr ! 
E : oui  
IF 
Amine pas de ballon au pied ! 
Pas de ballon au pied  
IF 
Xxx forte  
C’est parti ! pas de renvoi direct ! 
Con R 
 
Sabrina allez –y quand vous voulez 
E : xxxx 
Oui  
Allez on se réveille Sabrina ! C’est l’heure secoue –toi un 
petit peu 
Con J 
47 
Kévin aide la  
recule toi  xxx sert sur lui 
Con J 
stimule l'élève 
immobile sur le terrain 
Ca renvoie une info à 
l'élève sur ce qu'il fait 
dans le jeu proposé 
même si c'est lui 
montrer qu'il ne fait 
pas et non que la 
stratégie n'est pas la 
prometteuse  
48 Hé vous êtes 3 là ! avance toi un peu ! vous êtes trois ! 
E : on est 4 
Non je veux dire 3 à la réception  
E : xxxx 
Non je sais ça compte pas mais avance toi 
Attend Kévin 
Con J  
 
 
 
 
l'élève relais tente de 
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Oui mais c’est pas à toi reste là bas Con J  
Allez ! 
Non non top ! 
 
Tu vas ouvrir tes mains  
E : xxx 
Ecoute moi tu vas ouvrir tes mains et faire l’effort de la 
toucher comme ça 
E : xxxx madame 
Non ! non non tu as eu de la chance on va dire !  
donne moi la balle je te la rends 
Con J 
prendre la réception 
Kadija tu fais l’effort de serrer tes deux mains et pas tirer 
comme ça tu vas t’habituer à faire n’importe quoi après  
Con J  
Qu’est-ce qu’on a dit ? Qu’est-ce qu’on a dit ? Pas de renvoi 
direct  
E : xxx 
Con R 
ouais alors dans ce cas là t’es pas obligé de la mettre là xxx tu 
la montes elle essaie de la toucher. De toute façon on ne met 
pas de balle xxxx normalement hein tu la remets là et xxxx 
bouger 
Con J 
Hé c’est bon là ? 
E : on n’a pas tourné 
Non non vous tournez pas vous attendez maintenant ça fait 
rien  remettez-vous comme vous étiez . Non non ! elle est 
derrière 
E : c’est moi derrière  
Vous n’avez pas tourné pour l’instant vous tournerez après 
restez à côté 
Con R 
Lien entre la règle 
constitutive du jeu et 
les possibles pour les 
élèves 
49 
Rentre sur le terrain un peu plus voilà Con J  
50 Qui est-ce qui était là ? 
Où tu es Sabrina ? 
Alors le serveur il est placé où le serveur  
Tu peux rester au milieu 
Allez ! 
 
Allez ! 
Con R Vérifier qu'elle 
s'adresse tjrs au même 
élève 
Qu’est-ce qu’on a dit après le service ? 
Après le service est-ce qu’on a le droit de faire ce que t’as 
fait ? 
E : ben j’en sais rien 
Non ! pas de  renvoi direct !  
Con R 
donc si la balle t’arrive dessus tu la remets pas derrière tu la 
renvoies en l’air pour  tes camarades sur les côtés ! tu essaies 
du moins 
Con J 
Bon ! Kadija je t’enlève de là parce que ça va pas là 
E : ouais j’peux pas jouer moi ! 
Y’a pas de jeu 
E : xxxx 
Mais non non non pour l’instant il se passe rien  
Con J 
51 
52 
 
Tu peux servir du milieu si vous êtes 4 
E :mais j’peux servir du côté aussi 
Oui tu peux 
Con R 
Hé t’attendais que je te regarde ! IF 
53 
54 
Hé Julien recule ! heu pas Julien je me rappelle jamais de son 
prénom 
 
Viens ici ! T’es trop près  
E : je me méfie de xxx 
Tu te méfies de quoi ? 
E : xxx 
Con J 
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 Xxx Kévin tu t’avances après xxx arrière aussi  
Ah quand même ! Con J 
Ah j’aurais du me taire là  Con J 
55 
Sous le filet Julien quand tu la renvoies IF 
Valide bonne réponse 
Evalue les mauvaises 
Non non Kévin non ! IF 
(sifflet) Arrêtez les balles restez là où vous êtes ! ATS 
Nitra laisse la balle par terre !  
pose la ,pose la voilà 
IF 
56  
alors de l’extérieur moi je vois de l’extérieur des équipes qui 
sont très bien organisées qui commencent à très bien 
s’organiser pour récupérer la balle chuut ! 
pour pas qu’elle tombe chez eux hein après ils se débrouillent 
pour la renvoyer en face bon. 
Pour l’instant les deux équipes ici (terrain 3) j’ai pas entendu 
grand chose par contre c’est vraiment efficace, là bas (terrain 
2)ça a commencé à s’organiser un petit peu sauf qu’il y a des 
renvois de balles avec les pieds, un peu trop fort alors que 
c’est facile de la renvoyer sous le filet quand on veut la 
redonner, et là (terrain1) vous criez tellement que vous perdez 
tout votre temps à vous organiser à discuter et ainsi de suite. 
Alors  
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
ConR 
 
ConJ 
Yves Yves chut  
E : xxxxx 
IE 
C’est bon ! quand elle veut aussi jouer seulement il faut 
qu’elle le veuille  
E : xxxx 
Quand tu veux 
??? 
Le ballon tu le laisses au sol 
J’ai pas fini Abdallah ! j’ai pas fini 
IE 
57 
Donc on va continuer comme ça sauf qu’on va changer les 
équipes et qu’on va commencer à compter les points   
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ne termine pas ce 
qu'elle avait 
commencé et passe à 
la suite 
On regarde ici ! 
Arrête ! la balle ! 
E : xxxxx 
E : xxxx 
IE 
Alors on compte les points, en fait on va pas s’arrêter à quinze 
points 10 points 20 points !  
Con R 
Et c’est la dernière fois tu sorts la prochaine fois ! Je m’arrête 
que pour toi 
IE 
Vous allez compter les points ! je démarre au sifflet vous 
démarrez le match au sifflet et on arrête le match à l’autre 
coup de sifflet.  
E : on compte tous les points ? 
On compte tous les points. Alors au volley on les compte 
comment les points ? tous les points comptent ! Si je sers en 
service par dessus le ballon tombe sur la surface adverse ça 
fait point pour qui ? 
E : pour eux ! 
E : non pour ceux xxxx 
E : xxxx 
Pour ceux qu’ont servi ! d’accord ? Si ma balle sort là bas, je 
sers ma balle sort le point est pour qui ? 
E : xxxx 
Alors non seulement ils récupèrent le point mais en plus ils 
récupèrent le service d’accord ?  Toute faute au filet 
Con R 
Abdallah laisse le ballon IE 
58 
59 
Toute faute au filet donne le point à l’adversaire c’est à dire 
que si je touche le ballon que le ballon ça va ! si je touche le 
ballon et le filet ça va plus on arrête le jeu s’arrête point pour 
l’adversaire, et si je franchis le filet ça va plus non plus point 
Con R 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
l'enseignante 
s'interrompt puis 
reprend 
 
 
 
 481 
pour les autres  
E : xxxx 
Comment ? et service à eux point et service.  
 
Alors jouez comme tout à l’heure en vous organisant 
correctement, levez la balle c’est plus facile pour pouvoir se 
placer dessous et pour les jouer   
Con J 
 
 
 
 
E : xxxxxx 
Comment ? xxxxxx au service alors regardez. Vous allez faire 
en sorte qu’au service il n’y ait pas de renvoi direct. Si il y a 
un renvoi direct on ne compte pas le point on remet au service 
E : xxxxx 
On ne compte pas le point on remet le service. Ecoutez bien 
là ! Ce n’est pas une règle du jeu 
Con R 
Ecoute Khadija ! IF 
Si le service part d’ici et qu’il y a un renvoi direct de l’équipe 
adverse vous ne comptez pas le point vous recommencez 
votre service . D’accord ? Vous avez encore votre service. 
Oui ?  
E : OUI ! 
Merci 
E : xxxxxxxxx 
Non non chaque fois qu’il y aura un renvoi direct ! alors vous 
faîtes en sorte de pas en avoir. Après on verra dans la 
deuxième partie si y a vraiment que ça si ya vraiment trop de 
Con R 
Remet  ta balle ici  
E : xxxxx 
IE 
60  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
S'interrompt et ne 
poursuit pas son idée 
Passe à autre chose 
Alors pour les rotations c’est simple vous tournez comme ceci 
là 
L’équipe ici va là l’équipe ici va là et ainsi de suite 
T’étais où ? 
E : madame nous on est 4  
Les mêmes équipes ! Non non non je change rien du tout ! 
non non je change rien elle va bien. Allez allez ça joue très 
bien.  
Vous tournez !  
Con R 
 
Laissez les ballons là où ils sont ! IF 
61 
Venez ici. 
Yves tu vas en face ! 
Ceux qu’étaient là … 
T’étais où Amine ? 
E : xxxx 
Alors ici.  
Sais tu xxxx chez vous ? Ben écoute vous êtes à deux avec 
Amine c’est pour ça que je vous ai mis deux vous arrivez à 
jouer ! 
Con R 
 
 
Stop stop ! Doucement, doucement, voilà ! IF 
Je démarre le jeu ? (Sifflet) ATS 
Ne l’envoie pas trop loin parce que c’est là la ligne !  
par contre vous devez vous resserrer un peu plus.  
Avance un peu plus Kévin laisse les se serrer un peu plus. 
Viens viens ! viens Lisa ici là ! 
Con J 
62 
Ah ! Et voilà !  
 
 
 
 
 
 
vérif à la vidéo 
63 Eh vous avez pas changé. Qui c’est qui était au filet ? 
Amine c’est toi qui étais au filet ?! 
E : xxxxxxxxx 
Mais t’as pas tourné là si ?! Si vous avez tourné ? T’as pas 
tourné là ?! 
E : ben là xxxxxx 
Ah ?! il était là Amine  
Va au filet Sabrina j’crois que c’est à toi  
Con R  
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Comment vous tournez là ?  
E : oh madame   xxxxx 
Non j’ai rien vu moi  
 
Ne crie pas ne crie pas 
E : plusieurs à la fois incompréhensible 
IF 
Et ben ce qu’on va faire on va la remettre personne xxx IF 
chut ! 
Chut arrête de crier 
IE 
Remet la et on ne compte pas le point tu la remets Con R 
 
 
 
 
S'interrompt puis 
termine  
64 
Kadhija reste là 
Ne recule pas au service 
Con J  
65 Et il a parlé hein ! Con J Indique au joueur 
relais que le joueur 
arrière avait parlé et 
qu'elle aurait du ne pas 
prendre la balle 
66 Avance Alexia ! Alexia si tu veux servir comme ça tu peux 
t’avancer à la bleue 
Con R  
67 E : xxxx remettre la balle au service, la remettre directement. 
Faut compter les points xxx 
Vous comptez les points 
E : ouais mais vous avez dit qu’on comptait pas les points  
Si ! j’ai dit , ah non quand on remet parce qu’il y a un renvoi 
direct on remet le service 
E : mais ils font que ça eux ! ils le font exprès  
Allez joue je regarde ! 
Con R  
Sifflet : stop posez vos balles Con R 
Restez là où vous êtes 
Pose la balle 
Restez là où vous êtes  
Pose ta balle 
IF 
Chut on regarde ici  IF 
Amine laisse la balle  IF 
68 
Con R 
 
Alors des deux équipes vous allez me dire seulement qui a 
gagné ou pas 
E : nous on a gagné ! 
Je commence ici et ici et vous là bas ? 
Kévin ! qui a gagné de chez vous ?! 
Et Nelson qui a gagné ? 
Ils savent pas ! Ils ont pas compté ! Ah quand même !  
 
Laisse la balle Amine IF 
Et vous faîtes encore une rotation 
Laisse la balle là bas 
Con R 
IF 
Et vous changez d’équipe ! 
E : xxxx 
Vous allez changez d’équipe donc on va voir ça va changer 
les joueurs allez ! tu essaies, c’est pas les mêmes 
E : xxxxxx 
Eux aussi ils vont avoir le soleil dans les yeux ils sont en face  
Con R 
69 
Arrête de crier et maintenant vous avez d’autre partenaires 
heu d’autres adversaires alors on va voir 
IF 
 
Prêts ? ! 
C’est parti ! 
Con R 
Place toi 
Nitra hé reprend ta place ! reprend ta place après  parce 
qu’après on sait plus où elle en est 
Con R 
70 
71 
Hé ! 
Changez de service, changez de place le serveur on va le 
laisser à droite 
Con R 
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Voilà ! xxx Con J  72 
Hé y’a renvoi direct vous avez de la chance vous allez 
pouvoir tirer encore ! 
Con R 
Evalue une bonne 
réponse 
73 Lisa ! tourne avec le ballon ! Con R  
Je peux te changer d’équipe ? je voudrais changer Yves parce 
que ça va pas tous les deux (en montrant yves et Kadhija) je 
pense que ça ira mieux avec Sabrina voir si il gueule toujours 
autant qu’avec xxxx. 
??? 74 
Yves stop ! Va là bas va avec les filles là bas. C’est la même 
chose on change de partenaire 
Con R 
Forme de grpt / ce 
qu'ils font en jeu  
Il est plus calme celui là  
Allez c’est parti  Con R 
75 
Il y a deux joueurs normalement ! Con R 
 
Ah ben ta mère elle a qu’à t’appeler à un autre moment . Non 
non non ! tu raccroches . Non c’est pas vite maman ! xxxx ta 
mère. Voilà merci 
IF 
Allez ! 
Allez allez ! Pas au pied 
Con R 
76 
Bon alors est-ce que vous gagnez ? 
E : non mais on compte pas les points là  
Et pourquoi vous comptez pas les points c’est facile à 
compter ?! 
Con R 
 
Con J 
 
77 Là oui joue ! si tu lui parles pas comment tu vas y arriver là ?! Con J  
78 Non elle pas fait exprès !  Con J  
On va changer après ! Chut ! Con R 79 
Qu’est –ce qu’il se passe 
E : xxxxx 
Reste ici Kadhija reste ici  
non ! reste là, va là bas,repart jouer avec elle, allez continue, 
continue je t’ai dis 
IF 
 
Non non reste  
E : xxxxx 
 
si si il est fort Kévin allez Con J 
oui  va jouer il faut jouer ! 
Sabrina il a pas fait exprès ! 
IF 
80 
(Siflet) balle ! balle ! vous posez les balles ! 
Chut ! stop stop ! bougez pas ! pose la balle 
Con R  
 
On tourne encore une dernière fois et je vous le demanderai 
après 
Con R  
Ca va ? il a pas fait exprès    
Abdallah ? Abdallah il est là bas je crois 
E : c’est à qui de servir ? 
  
On tourne c’est parti je vais sifflet  
 
Con R  
E : il est à qui le ballon ? 
Laisse laisse xxx il est là  
IF  
81 
Heu Yves ici, c’est mieux là ! dans cette équipe non ?! 
Lisa elle a fait des progrès 
E : xxxx 
Avec les filles tu joues bien ! mais elles jouent bien ! 
E : parce qu’elles savent jouer 
Non non non non !  
E : mais si c’est ça ! 
C’est parce qu’avec elles (celles de l’ancienne équipe) vous 
vous disputez 
Con J  
82 E : brouhaha plusieurs voix entre 3 garçons 
 
Amine va jouer ! 
E : xxxxxx 
 
IF 
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C’est bon ! stop 
Eh c’est pas parce que j’ai dit que tu joues bien qu’il faut 
s’accorder tous les points non plus  
E : je vous jure je vous jure que j’l’ai pas fait 
C’est bon je veux rien entendre on joue ! 
E : xxxxx 
IF 
Abdallah on y va ?! 
E : madame c’est à nous de servir ! 
IF 
Et eux aussi c’est pas grave c’est pas grave. Et les points on 
les compte correctement 
Con R 
Prêts ?! J’ai pas sifflé encore ! j’ai pas sifflé ! Con R 
83 Prêts ? ! (Sifflet)  
E : attendez  
Allez c’est parti ! 
Con R  
Recule eh non ! Con J 84 
Ta balle deux secondes 
E : j’ai mal !  
Hein comment t’as mal ? 
IF 
A un élève trop avancé 
en réception 
E : vous avez dit t’as mal 
Non non je t’ai dit ta balle quand tu dois la toucher tu dois la 
frapper et non pas la coller 
E : ah ben je la colle pas 
Ah si par exemple là fais le geste qu’il a fait là, il a maintenu 
un peu trop longtemps le contact  
E : allez donne la balle à nous ! 
Con J 
Non non non je le lui dit maintenant, la prochaine fois il fera 
attention 
Con R 
C’est bon Yves ! maintenant il le sait ! IF 
85 
Allez ! Abdallah c’est bon ! t’as compris ? 
E : oui oui j’ai compris 
Con J 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
questionne sur l'état du 
savoir 
Avance rentre dans le terrain !  
 
Con J 86 
87 
 
Tu passes dessous (le filet) Abdallah je l’ai dit au début ! je 
l’ai dit  
E : xxxx 
Ben non non non tu dois te contrôler 
Non non non ! tu dois te contrôler t’as pas à passer sous le 
filet 
Oui mais Abdallah Abdallah on l’a dit tout à l’heure pas 
passer  
E : j’suis pas passé parce que j’ai smashé 
Ah ben si si c’est pareil tu contrôles tout et ben maintenant tu 
contrôles tout  
Con R 
Yves n’en rajoute pas on t’a rien demandé ! IE 
E : madame c’est deux choses différentes 
Mais non c’est la suite  
Con R 
Et recule t’es pas là bas c’est Isabelle qu’est là 
Eh les filles vous êtes à trois en soleil 
Con R 
Attend et il en manque une (fille) Con R 
88 
Les deux mains d’accord ?! Con J 
 
Attend c’est pas heu c’est à eux je crois Con R 89  
90 E : madame ! xxxx 
Je l’ai même pas vu 
 
 
Sifflet trois coups fin du cours 
E : hurlements !! 
 
E : xxxxx 
Oh mais qu’est-ce que tu parles fort ! 
IF 
91 
Les balles ici ! asseyez vous deux minutes je vous rends les 
portables et deux minutes d’explications. Asseyez vous ! 
IF 
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Kevin ! Allez donne moi la balle. Voilà IF  
Asseyez deux minutes IF 
 
Bon à part Yves qui remplit la salle que je te change ou pas tu 
continues à parler tout seul ! 
E : xxxx on a gagné quand même madame 
IF 
Non mais quand même le fait de l’avoir changé ça a amélioré 
l’autre équipe aussi donc en fait c’était bien, que Kévin ait 
voulu changé c’est bien aussi c’était plus équilibré et ils 
arrivaient mieux à s’entendre, y’avait plus d’entente. 
Con J 
Maintenant y’en a qui arrivent bien heu Lisa elle commence à 
bien toucher les balles alors qu’au départ heu elle a pas 
beaucoup joué  
E : xxxxx 
Non ! c’est grâce à elle 
E : xxxxxx 
 Non non c’est grâce à elle 
Con J 
92  
Bon il y a plus de balles en hauteur ça veut dire que pour 
l’instant bon ben c’est bien il y a moins de balle par terre vous 
les rattrapez un peu plus, il faudra maintenant s’organiser 
différemment puisque pour l’instant vous faîtes beaucoup de 
circulation de balle et il va falloir commencer à attaquer en 
face une fois qu’on sait maintenant les récupérer ces balles  il 
va falloir voir qu’est-ce qu’on va en faire 
Bon quand on l’envoie en face maintenant il va falloir essayer 
de trouver un espace où il y ait personne pour marquer. C’est 
mieux ! ça commence à venir ! parce que il y a plus de jeu 
dans le sens que chacun se mobilise pour aller la chercher 
cette balle avant qu’elle tombe. 
Con J 
Maintenant il faut arrêter de crier un peu dans tous les sens, 
heu y’en a qui   
E : xxxx 
IF 
Si tu fais attention t’arrives à jouer hein par contre heu quand 
tu me fais les poings c’est n’importe quoi ! 
(Sourire des autres élèves) 
Mais quand elle fait attention ça va ! qui c’est qui avait 
encore ? 
Con J 
Sabrina tu sais toujours pas servir ?! Il va falloir que tu 
apprennes. C’est facile, il faudra que tu t’habitues mais à 
chaque fois t’es toujours comme ça . 
Con J 
Pour le groupe de 4 ça a bien fonctionné ça allait bien même 
si heu et puis le groupe avec Amine aussi !et Isabelle aussi !  
Con J 
93  
aujourd’hui on va dire que c’est à peu près tout le monde 
équilibré. Dans les équipes vous avez vu il y a un peu de tout 
dedans hein des un peu plus forts des un peu moins forts 
Mais en fait comme ça joue bien on peut faire circuler  d’une 
équipe à l’autre. Donc pour les dernières séances on fera des 
matchs avec des groupes comme ceci, mais également des 
matchs de groupes de niveaux c’est à dire qui y en a qu’ont un 
niveau qui ont le même niveau on les mettra les uns contre les 
autres, aujourd’hui c’étaient des niveaux hétérogènes c’est à 
dire qu’il y avait dans le groupe de niveau différents niveaux. 
Vous l’avez remarqué ? ou pas ? Mais ça fonctionne. Du 
moment que ça fonctionne bien que chacun puisse toucher la 
balle c’est bon !  
Con J 
94 
On va s’arrêter là ! et allez dans les vestiaires si vous voulez. 
Je rends les portables vous venez les chercher sur le sac. 
IF 
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ANNEXE 6H : transcription verbatim de l'entretien post-protocole 
 
ENTRETIEN POST-PROTOCOLE FLORENCE 
 
TPS Tour de 
parole 
 
DIALOGUE  
1 1Cher 
 
 
 
 
2P 
 
3Cher 
 
4P 
5Cher 
 
6P 
7Cher 
8P 
9Cher 
 
 
Tu as gentiment accepté de participer à ma recherche et dans ce cadre tu as été amené à 
discuter avec une collègue d’une de tes séances et même parfois du métier en général. 
J’aimerais que tu me dises si tu as des souvenirs de ça, c’est à dire des choses au cours de 
l’entretien qui t’ont plus intéressées que d’autres ou qui sont plus restées dans ta tête "tiens 
j’ai dit ça pourquoi j’ai dit ça ou elle m’a dit ça tiens c’est [vrai"  
                                                                                              [les interrogations qu’on a 
après  
ouais dans ce que vous avez discuté est-ce qu’il y a eu des choses qui sont revenues des 
fois pendant tes cours [ou 
                                    [oui  
ou voilà des trucs auxquels t’as pensés que tu avais dit que vous avez discuté et qui ont un 
peu trottés de temps en temps dans ta tête et que voilà qui sont revenus  
y’a quelques choses auxquelles j’ai pensé  
et après une fois que tu m’auras dit ça moi je te montrerai des moments de l’entretien 
hum 
sur lesquels j’aimerais avoir des éclaircissements ou voilà juste te les soumettre pour avoir 
un commentaire une explication ton avis ou rien du tout hein si ça se trouve tu n’auras rien 
à dire de plus que ce qui a été dit là. Voilà donc bon ! Je t’écoute. 
2 10 P 
 
 
 
 
11Cher 
12P 
 
 
13Cher 
14P 
15Cher 
16P 
 
 
 
alors moi bon ce qui m’aaa quand elle m’a parlé j’ai eu l’impression / qu’elle trouvait que 
je faisais les choses très carrées / très contrôlées et heu et heu je crois heu il me semble à 
mon avis qu’elle n’a pas bien compris le public que j’avais même siii heuu / elle a peut-
être pas vu la difficulté que j’avais eu / que j’avais à maintenir cette classe en activité et 
surtout / elle n’a pas compris pourquoi je la cadrais tant  
ouaiiis 
parce que déjà elle m’en a parlé à la sortie des vestiaires pourquoi vous faîtes ça pourquoi  
vous fermez à clé pourquoi vous êtes si organisés en gros il me semblait que c’était ça  
après elle m’a dit aussi heu comment tu procèdes dans quand tu vas xxxx les contenus 
ouais  
 tu les questionnes tout çaaa  
ouais 
je lui ai dit non je je fais les propositions on peut en discuter mais c’est vrai que la 
proposition vient de moi-même alors qu’elle m’a dit moiii dans mes cours c’est plutôt de 
la discussion et heu elle fait un peu le chemin inverse  et là c’est la deuxième fois que je 
me suis dit elle a paaas bien compris ou alors bon ou alors moi pour moi d’abord  mon  
3  
 
17Cher 
18P 
19Cher 
20P 
 
21Cher 
22P 
23Cher 
24P 
 
25Cher 
 
26P 
 
 
27Cher 
28P 
public mon public je n’arriverai pas à faire ça je sais que je l’ai eu fait  ce qu’elle m’a dit 
je l’ai eu fait mais pas avec eux  
hum hum 
jamais avec eux  
hum humhum 
avec un autre public en terminale en xxx première avec d’autres classes / mais pas avec 
ces classes là  
hum hum 
en fait / je crois qu’elle a pas bien compris / que le fait moi de [cadrer 
                                                                                                    [ouais  
ça me permet moi de me ressortir un peu quoi de me de me comment dire de me protéger 
un peu de ma séance et de voir un peu plus les choses  enfin comment [dire   
                                                                                                                   [ ouais c’est à dire 
que [si 
      [si je veux pas que ça parte dans tous les sens il faut que je mette des barrières et je 
les ouvre les barrières à la fin / dans les mois qui viennent / quand je sens que la classe va 
mieux  
plutôt après janvier quoi quand la [classe 
                                                       [ après janvier  
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29Cher 
 
30P 
après janvier c’est un peu plus le cadre il est un peu plus intégré et t’as moins besoin d’y 
revenir 
voilà  ben c’est à dire que j’ai plus les vestiaires leurs habits sont dans les vestiaires et j’y 
reviens pas les casquettes les portables sont posés sur la table et j’y reviens plus les  
4  
 
 
31Cher 
32P 
 
33Cher 
 
 
34P 
 
 
 
 
35Cher 
chewing-gum ils sont dans la poubelle je le dis une fois  voilà tout ce / c'est petit ça c’est 
pas la séance ça c’est le début  l’échauffement la routine s’installe on tourne c’est 
parti / et après je peux rentrer je suis un peu plus libre pour le reste 
c’est à dire c’est quoi le reste alors ? 
ben après pour la séance c’est à dire que bon je rentre dans la séance et je suis un peu 
disponible un peu plus à l’écoute  
c’est à dire qu’il y a des choses que à quelles choses tu vas pouvoir heu qu’est-ce qui va 
après te préoccuper tu seras à l’écoute de quoi de leurs problèmes sociaux de leur bagarre 
si il y en entre eux de ce que tu veux transformer [au niveau moteur 
                                                                               [ouais  c’est plus ça parce que les 
problèmes sociaux  je les entends même au début de l’année je les entends j’y rentre pas 
trop dedans on en discute après si je vois / je pense que quand je vois qu’y a une élève 
qui a un problème siii si c’est très personnel et que j’ai pas l’habitude de la voir comme ça 
je vais la voir 
ouais ouais ouais 
5 36P 
 
 
 
37Cher 
38P 
 
 
 
39Cher 
40P 
 
41Cher 
42P 
 
 
 
43Cher 
44P 
45Cher 
46P 
si c’est pas une habitude pour elle après  si c’est dans son caractère son caractère à elle 
que ça revieeent que c’est un peu heu / de temps en temps xxxx j’irai pas la chercher  
et c’est vrai que quand ils sont systématiquement dans ces trucs là je ne vais plus les 
chercher 
hum  
au bout d’un moment je ne vais plus les chercher j’attends qu’ils reviennent  si le conflit 
a été dur si on n’a pas réussi à se parler si / si elle si j’ai fait les pas pendant longtemps et 
qu’elle les fait plus j’y vais pas / après si elle revient / mais par contre  si c’est heu  des 
gamins qu’ont des heu je vais voir je vais en discuter  
hum hum 
et donc c’est vrai que je fais plus une séance sur le contenu je me lâche un peu plus là 
dessus j’introduis un peu plus de jeu mais de pas de jeu  heu / heu  
des matchs quoi 
des matchs mais si y’en a tout le temps mais des petits jeux dans le match c’est à dire si 
on est en badminton on va se mettre à à 6 sur un terrain on fait un grand terrain on a un 
ballon on a  un volant de badminton on va jouer/ on fait des petits jeux xxxxx une passe à 
10 des petits jeux qui sont pas trop vu dans le xxxxx   voilà  
hum  
j’introduis le jeu dans le sens propre du terme 
d’accord le plaisir de jouer 
le plaisir de jouer voilà / voilà  
6 47Cher 
48P 
49Cher 
50P 
 
 
51Cher 
52P 
53Cher 
54P 
 
55Cher 
56P 
 
57Cher 
 
58P 
59Cher 
 
60P 
ouais et [heu 
              [j’aurais pu le mettre au début  des fois  
ouais 
des fois je le fais sur la première séance on fait des passes à 10 mais après ça me perturbe 
parce que les gamins ils rentrent pas dans laa / dans laa / / je crois que je veux pas qu’ils 
croient que c’est toujours dans le jeu  enfin comment dire  
oui tu veux [qu’ils  
                   [je veux qu’ils restent dans le c’est une séance c’est un cours  
tu veux mettre le cadre de l’école 
voilà  d’abord le cadre de l’école et après le contenu il s’y greffe dessus c’est réglé aussi 
mais heu le jeu y’a vraiment une grande place dedans   
hum hum 
alors il faut faire la part des choses  on l’introduit mais il faut pas oublier qu’on [est xxx 
 
                                                                                                                                   [qu’on 
est là pour apprendre 
voilà  
et quand tu dis qu’elle a pas compris selon toi c’est que enfin de toutes façons je pense que 
vous êtes dans des elle elle travaille dans un cadre qui est très différent du [tien 
                                                                                                                       [oui  j’imagine 
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c’est pour ça que je vous faisais vous confronter en fait sur vos deux façons de faire et heu 
et dans ce qu’elle heu dans ce qu’elle a dit de très différent dans la façon dont elle procède  
quoi en fait   
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hum hum 
est-ce que dans ça il y a des choses qui te paraissaient intéressantes malgré tout heu 
utilisables ou pas ou est-ce que de toutes façons tu n’aurais même pas été dans ce milieu là 
c’est à dire que toi tu aurais été au [lycée Fermat 
                                                        [ oui  
parce que ça peut être aussi simplement un débat de posture quoi hein elle n'a pas la même 
conception que toi de l’EPS au delà de ça  
hum hum 
est-ce que tu crois que c’est plutôt lié au fait que vous êtes sur des positions sur l’EPS 
différentes ou que heu tu serais pas dans cet établissement là du Mirail tu aurais peut-être 
une conception de l’EPS qui évoluerait ou qui prendrait qui irait un peu plus vers ce que 
elle elle pratique  
oui  
ou pas forcément 
un peu plus  
dans un mesure différente  
dans le fait qu’elle m’a dit moi avec mes élèves quand je les ai / je discute plus avec eux 
et ils m’amènent heu c’est eux qui m’amènent sur leur terrain   
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ouais qui font la démarche 
ils font la démarche c’est à dire heu je propose pas systématiquemeeent je les questioonne 
et par rapport à ce qu’ils dooonnent on va travailler dessus 
hum hum  
c’est vrai  ça je l’ai eu fait mais c’est vrai que / j’ai l’impression qu’y a longtemps  
(sourire) y’a longtemps mais là j’ai du mal / je le fais avec quelques classes de bac-pro / 
parce que ça fait 4 ans que je les connais / ils me connaissent on n’est pas nombreux et 
heu il arrive que ça j’y arrive mais heu / c’est vrai que je le fais  heu on peut dire que je 
le [fais plus  
    [ tu le fais plus 
mais j’aimerais bien le faire ça  parce que je pense qu’elle doit être plus libérée // 
ouais  
quoi libérée dans le sens que bon ben c’est une démarche  totalement différente les gamins 
ils s’approprient un peu plus  ils rentrent dans la séance / après elle est plus liiibre 
d’orienter à faire à faire que diriger / orienteer aider // ce sera plus dans leur choix 
et toi tu as l’impression d’être accaparée à d’autre choses 
ouais oui oui je suis plus accaparée à autre chose moi je suis toujours en train de veiller / 
/ j’ai toujours ce système de truc de veille si ça se passe heu si ça déborde pas  
9  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
83Cher 
 
84P 
quoi je veux dire c’est pas l’histoire d’être débordée c’est que ils ont tendance ààà dès 
qu’y a un léger laisser aller mais quand il y a un peu d’ouverture voilà c’est  un peu 
d’ouverture ils arrivent pas à se diriger tout seul  // par exemple  quand je leur demande 
à la fin de la séance bon ben vous avez le choix / alors ça c’est la question la pire que je 
peux leur poser bon aujourd’hui vous avez le choix qu’est-ce que vous voulez faire  ah 
ben on sait pas alors je vais en avoir deux dans une discipline une autre dans une  bon 
alors maintenant je vous dis vous avez le choix y’a du foot du volley et heu du basket et 
donc ça va durer encore un quart d’heure pour savoir qui va alleer où et combiien de 
temps et au bout d’un moment et après ça va durer encore plus de temps parce qu’iiils 
l’autre sera pas allé avec le copain et ainsi de suite donc j’ai l’impression que plus je 
donne d’ouverture  ça c’est une très grosse [ouverture 
                                                                         [ah oui ça tu le fais quand ça tu le fais en fin 
d’année quand les cycles sont finis 
ouiii je le fais une fois deux fois en fin d’année et ça marche jamais  
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hum hum 
jamais jamais jamais 
oui mais en fait je pense qu’ils sont pas très forts hein pour s’organiser eux  
par exemple faîtes heu par exemple je vous laisse le choix bon le choix dans la séance 
dans la séance basket 4 plots vous faîtes 4 équipes / vous vous metteeez  heu 4 équipes 
égales point final  et j’attends  / et là je peux attendre des fois y’a des classes un quart 
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d’heure  / parce qu’y en a qui sont encore au milieu debout /d’autres qui sont venus 
s’asseoir mais qui sont pas avec celui qui xxx  donc heu / des fois je me pose la question 
est-ce que c’est moi qui heu ai habitué les gamins à xxx dire tu te mets là là là là ou est-ce 
que c’est eux qui n’ont pas leee le truc de s’organiser de suite comme ça là  et alors des 
fois je fais la différence entre ça je me dis avec ceux que j’ai au badminton c’est ceux du 
lycée  
hum 
alors je dis rien / on fait un tournoi d’accord  ils tracent le tableau et c’est parti quoi  
c’est ça la différence 
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ouais ouais alors après est-ce que eux ils ont intégré d’autres façons de travailler depuis le 
[lycée  
[ et alors voilà je me dis en classe comment c’est quand ils sont ailleurs et c’est un peu 
pareil c’est à dire que plus y’a d’ouverture / moins ils rentrent dedans  dans la séance / il 
faut que ce soit un peu fermé  / mais heu des fois j’ai l’impression de tout fermer  c’est 
vrai  / 
c’est à dire tout fermer ? 
c’est à dire que pour que ça fonctionne que ça avance ça peut ça peut durer comme ça et 
ben c’est moi qui donne les directives les équipes telle chose telle chose telle chose tac tac  
et ça part  / c’est vrai que j’ai du mal à atteeendre que ça se paaasse  et que et au bout 
d’un moment dès que l’activité est pas lancée y’en a un qui va commencer à s’éloigner du 
groupe partir là bas trouver un truc l’autre qui le rejoint et tout s’en va en sucette quoi  
/// y’a eu une fois bon  en sortant xxx je me suis retrouvée sur le terrain de foot là bas / la 
plus grande solitude de ma vie je l’ai vécue là  (sourire)  
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c’est vrai je me suis /on jouait au foot j’avais une activité en foot c’était un parcours de 
dribble par couple et à la fin il fallait aller shooter et il fallait faire deux fois le parcours et 
il était noté  donc par le chronométrage d’ailleurs le meilleur chrono sur les deux passer 
le dribble passer faire une paaasse passe et suit etc  bon situatiooon assez normaaale 
quoi et je dis bon je prends le meilleur chrono des deux  bon on a réussi à faire un 
passage et au bout du premier passage y’en a déjà trois y’avait mon collègue qui jouait au 
foot sur le terrain d’à côté à chaque fois qu’une balle venait / chez nous y’en avait un ou 
deux qui s’accaparaient la balle et avant de retourner la balle là bas il la gardait au moins 
5 minutes / quand même  / bon j’avais l’impression tu sais d’être comme dans le film 
Didier là  
oui oui  
il lançait la balle et il lâchait pas la balle 5 minutes à jouer avec sa balle  quand j’avais 
fini mon premier parcours  chaque fois que mon collègue faisait suivre une balle c’était 
fini il retrouvait pas sa balle il avait beau gueuler et moi aussi c’était pas la peine  l’autre 
il jouait avec sa balle avec son copain et au bout d’un moment je me suis retrouvé toute 
seule  ils avaient fini leurs parcours y’en avait qu’étaient en train de chercher les balles 
des autres qu’étaient pas à eux hein  d’autres étaient en train de discuter et je me suis  
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retrouvée toute seule au milieu du terrain / mais toute seule avec mon filet là à attendre  
alors j’ai dit qu’est-ce que je fais  est-ce que je cris ben non ils étaient pas en train de 
m’écouter j’aurais pu faire ce que je voulais  ben j’ai attendu  et j’ai attendu au moins 
dix minutes toute seule / queee tout le mooonde / et au bout d’un moment ils sont revenus 
qu’est-ce qu’on fait  
ah ouais ouais 
ben on fait le deuxième parcours ah ben oui c’est vrai voilà toc  et on est reparti sur le 
deuxième parcours et après on a joué  et tu vois y’a des moments où ça schlang çaaa  // 
et moi ça me perturbe des fois puis jeee par contre dans cette situation là autant avant au 
début j’aurais fait des pieds des mains pour les récupérer  
ouais  
autant maintenant je me dis ça sert pas à grand chose  
de les récupérer ? 
ouais ils vont revenir et ils reviennent  
oui et ce temps que tu perds à attendre c’est par rapport [à 
                                                                                          [ouais mais moi des fois je 
m’aperçois que moi que quand jeee ça m’énerve moi après / si [je crie  
                                                                                                        [en fait tu te protèges 
ouais  quand je fais ça je me protége parce que je sens que la tension elle monte elle 
monte elle monte que je vais m’énerver qu'à la deuxième situation je vais les faire 
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 marcher encore plus vite  
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ouais ils m’ont m’énervé c’est toujours parce qu’ils ont paas compris ce qu’il fallait faire 
la deuxième ou qu’ils ont c’est pas qu’ils ont pas compris c’est qu’ils ont pas voulu et ce 
truc de pas voulu et là là ça m’énerve // et au bout moment voilà  
donc en fait tu te [protèges  
                            [et je crois que de plus en plus maintenant je me protège  // par des 
trucs heu bon si ils étaient pas venus je serais allée les chercher au bout d’un moment 
mais tout de suite je sens que c’est pas xxxx  / et ils reviennent quoi au bout d’un 
moment ils reviennent chaque fois c’est un peu  / bon voilà je les prends comme ça  
mais des fois heu mais parce que j’ai pas d’autres solutions  et des fois j’en discute avec 
Marc / alors je lui dis oui c’est la seule façon que j’ai de rester calme et de de puis de 
réfléchir ce que je vais faire après qu’est-ce que je fais / parce que des fois je travaille 
trop heu  je me serais énervée j’aurais fait dans l’urgence je les aurais braqués ils seraient 
pas passés je les aurais pénalisés parce qu’ils avaient pas voulu passer tout de [suiiite 
voilà j’arrête  
15 109Cher 
 
110P 
111Cher 
112P 
 
 
 
 
113Cher 
114P 
 
 
 
 
                                                                                                                             [ouais ouais 
et ça tu trouves qu’au final c’est plus efficace 
disons que pour [moi / 
                          [oui pour toi  
en premier pour moi heu oui /parce que je me reprends je me remets un peu j’essaie de 
revoir qu’est-ce qui va pas si ils sont partis là bas ben si ils sont partis ou alors ils veulent 
pas jouer pourquoi heu donc je change de situation si il le faut  / souvent je change  si 
ils n’ont pas adhéré à la première xxx je passe sur autre chooose et j’insiste plus  alors 
qu’avant j’aurais ouff  xxxx   
et tu rentrais chez toi avec le noeud au bide 
ouais  // maintenant je laisse un peu plus  et et oh je m’aperçois qu’à la fin c’est pareil 
quoi  quoi c’est pareil  ///ils ils reviennent dans la séance ils reviennent un peu plus 
longtemps mais ils ont pas la concentration d’un élève dee lycée  / et c’est  et je passe 
quand je vois que ça passe pas allez hop tout de suite  j’insiste un peu ça passe pas je 
change ou [alors                 
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                 [tu changes mais tu changes en essayant de garder ce que tu veux leur enseigner 
au tout [début                              
            [ oui je garde la même situation et souvent la situation de départ elle évolue / si je 
change heu j’évolue une petite fois  ça passe on continue on xxx pour un peu plus haut  
ça passe on continue  et général on arrive au match comme ça en gardant le même thème 
mais si la situation elle ne passe paaas ça part dans tous les sens bon on arrête on passe à 
[une autre  
[tu passes quand  même à une situation 
ouaiiis 
t’essaies de garder le même thème ou des fois heu  
si je vois qu’il a pas été bon je laisse on passe au jeu et on verra la prochaine fois  
ouais / 
y’a des trucs heu  mais bon c’est vrai que je cadre / je crois que je cadre énormément 
les choses  mais c’est dans ma nature aussi hein  / de cadrer il faut que ce soit comme 
çaaa  
mais voilà de toute façon il y a de ça dans sa façon de concevoir le métier au delà [de  
                                                                                                                                    [ peut-
être j’ai pas assez de recul peut –être parce quee puis surtout je me protége hum je crois 
que c’est ça  
ça ça te parais important  
ouais  
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bon alors de mémoire c’est à peu près les deux trucs qui t’ont le [plus  
                                                                                                       [ouais  je crois que de 
dire ouais elle a dû dire heuu je suis trop heu je leur laisse pas de [ liberté  
                                                                                                          [hum  
non mais c’est paaas c’est pas une critique [hein  
                                                                       [oui c’est pas en terme de reproche hein  
je pense qu’elle a vu je pense qu’elle a [vu  
                                                               [ouais c’était un gros décalage avec sa façon de 
faire 
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ouais que elle elle faisait tout le contraire de moi tout ce qui est le cadre le cadre elle 
avait pas besoin de s’en occuper enfin apparemment elle s’en occupait pas du tout 
puisqu’ils sortaient des vestiaires dès les sorties déjà ça ça l’avait choqué /elle elle 
s’occupait de ce qui se passait dans la séance et deee //// 
bon alors tu vas regarder ce passage et on en parle après (minutes 7,8 et 9 de l'entretien 
sosie)  
Après la lecture  
en fait c’est quand même pas du tout le même objet d’enseignement elle elle fait 
verbaliser donc des règles d’action et toi ton [objectif  
                                                                        [moi je suis sur la technique 
sur la technique voilà alors je veux ton avis sur ça est-ce parce que tout le long de 
l’entretien globalement il y a cette différence entre vous deux là d’objet d’enseignement 
oui oui  
c’est à dire que elle elle est elle fait émerger beaucoup les choses etc et toi très souvent 
dans l’entretien tu reviens sur mais moi je suis sur la technique  
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oui  
voilà alors est-ce que tu peux me dire deux trois choses sur heu ben pourquoi ce choix de 
la technique comment tu le comment pourquoi est-ce que tu penses que c’est un choix qui 
est un peu orienté par ce public là ou est-ce que tu crois que c’est un choix heu bon quand 
tu travailles avec les étudiants ou est-ce que c’est des choses que tu fais en dehors ou est-
ce que c’est ta conception de l’EPS ou est-ce qu’il y a des raisons qui font que tu pense ce 
choix plus pertinent avec ces élèves et que peut –être que tu en ferais un autre enfin voilà 
tu vois  
hum hum parce que en fait déjà la classe je vais l’avoir deux ans c’est moi qui l’aurai 
l’année prochaine et je vais recommencer du volley donc ça je le sais / donc je continuerai 
cette activité là et après xxxxxx je tomberai sans doute sur xxx et quand je fais de la 
technique effectivement quand ils rentrent dans la salle // elle est petite j’ai trois terrains 
qui sont tout petits déjà déjà on joue plus en hauteur parce qu’on est très très court en 
arrière on n’a pas beaucoup de recul  
hum hum 
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et les balles longues vont être difficiles   bon mais y’a aussi l’aspect je me mets dessous 
parce que je monte des balles parce que ça va être plus facile pour les diriger  en faire ce 
que je veux    
hum 
c’est vrai que je suis sur la technique  parce queee ils arriiivent et le ballon quand ils 
arrivent si je dis le ballon va partir dans tous les sens / voilà déjà je contrôle cet objet là 
voilà / il faut pas qu’ils partent avec dans tous les sens voilà  
parce que à un moment tu le dis ça tu dis « le ballon toute façon cet objet il me met en 
danger » 
oui  
à un moment donné tu le dis mais heu ça veut dire quoi ça veut dire que ils tapent fort 
dedans avec n’importe comment enfin t’as besoin de le [neutraliser  
                                                                                          [ j’ai besoin qu’ils l’utilisent 
qu’ils l’utilisent comme un ballon de volley pas comme un ballon de hand ni comme un 
ballon de foot on est en volley [et  
                                                  [ et ça et ça ça prend du temps à construire  
ouais ça ça me prend du enfin je veux dire je veux que ce soit bien clair on fait du volley 
on fait pas du ballon on fait pas du foot donc ce ballon en volley on le manie qu’avec les  
20  
154Cher 
155P 
 
 
156Cher 
 
 
157P 
 
 
mains même si y en a certains qui qui me disent mais y’a le pied du truc machin  
hum 
donc on en parle mais on l’enlève systématiquement / et c’est vrai que je suis sur de la 
technique j’avoue j’avoue qu’ en première année je suis sur de la technique comment 
j’utilise ce ballon de volley / 
hum et toi globalement ça te prends trois quatre cinq séances dans le cycle pour que ils 
arrivent à intégrer que le ballon de volley ils en font un certain usage donc c’est à dire 
jouer à deux mains et pas à une main c’est ça qui te [xxxx 
                                                                                   [à une main  j’empêche une main  
parce qu’au bout d’un moment comme tout débutant ils ont le reflex de rejeter cette balle 
à une main donc plutôt que de la rejeter c’est essayer de l’avoir et de la prendre à deux 
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mains et ne pas avoir peur de la prendre à deux mains en hauuut et en bas / et pas 
systématiquement l’évacueeeer comme je pense que ce serait la même chose si en rentrant 
en seconde il y avait quelques débutants en seconde  qui voient arriver la balle et ben top 
ils l’envoient ailleurs parce que d’une certaine façon heu xxxxx et ils l’évacuent  
hum hum d’accord 
donc en fait ça je suis un peu sur le même pôle queee que du débutant/ la balle elle arrive 
ben j’essaie de pas avoir peur et de la prendre correctement / 
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hum 
et un minimum et alors après  le poing pour eux effectivement ça devient heu un poing 
qui va taper fort la balle de l’autre côté du gymnase et qui va pas servir heu je vais pas 
m’en servir systématiquement pour évacuer la balle qui arrive sur moi mais je vais m’en 
servir aussi pour envoyer la balle dans un endroit précis pour embêter mon /  
hum 
y’a les deux choses / quand la balle de l’autre elle arrive là ils la renvoient 
systématiquement  quand ils la renvoient avec les deux mains je la ramasse et je la 
redonne  si je la tape systématiquement pour la renvoyer là bas  
ça c’est quelque chose [que 
                                     [non ça je veux pas  
c’est quelque chose que tu veux faire évoluer  
la baaalle au début les balles elles traversent le gymnase en longueur au bout d’un 
moment non elles restent dans le terrain de jeu elles s’égarent d’accord  mais pour 
revenir correctement  
pour revenir ça veut dire dans le sens contraire des terrains 
voilà dans le sens contraire  
en fait le ballon se ballade d’un terrain à l'autre ou d’un élève à un autre au delà des 
équipes quoi  
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voilà et de pas quand le ballon de l’autre équipe arrive chez les autres à l’autre bout  
pas le renvoyer systématiquement pim au poing / et c’est vrai que là je suis intraitable  
/je veux pas ça   
d’accord 
le ballon c’est un ballon de volley on est dans le cadre volley pour moi c’est différent du 
foot dans l’esprit parce que t’as / c’est pas la même chooose on est deux équipes séparées 
on n’a pas la même façon deee / comment dire  c’est pas la même chose  déjà par le jeu 
et après c’est pas la même chooose heu on est en cours et on doit respecter ce que l’on fait 
 respecter les autres  
et ça ça te prends du temps 
donc c’est vrai que je mets en en premier et je vais peut être m’en servir pendant très 
longtemps  
et et heu et tu crois pas que tu enfin heu le fait de rentrer et dans les règles du jeu la 
technique du jeu forcément elle oriente l’usage qu’ils font du ballon 
oui  
si tu fais progresser les élèves par rapport à leurs niveaux de jeu ils vont forcément 
progresser aussi dans leur appréhension de cet objet comme étant l’objet qui va leur 
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permettre de gagner des points d’avoir une tactique hein tu vois enfin comment toi tu 
démarquais très fort en disant mais moi je suis sur la technique mais est-ce que tu 
déconnectes la technique c’est à dire la capacité de faire de renvoyer le ballon à deux 
mains déconnectée de ou pas je sais pas tu vas me le préciser de heu de petites situations 
de matchs qui permettent de donner du sens au fait que ça sert à quoi de renvoyer le ballon 
voilà ça après je le lie presque tout de suite  
ouais  
c’est à dire qu’on travaille souvent à trois parce que le terrain est petit quatre sinon très 
rarement à cinq même jamais à cinq sur ce petit terrain  
hum 
et heu et donc après la situatiooon les situations à trois vont tout de suite commencer c’est 
à dire quand j’ai le ballon quand je vais recevoir  que mon équipe reçoit le ballon et ben 
on va essayer de s’organiser pour essayer de la garder 
humhum 
pas pour de la garder mais pour la garder pour quelqu’un qui sera mieux placé que moi 
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pour après la renvoyer en face donc / c’est plus je m’applique à lui faire une bonne passe 
c’est je reçois la balle et je vais m’appliquer plutôt à la garder chez nous pour voir ce 
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qu’on peut en faire mais pas forcément faire une belle passe  
ouais ouais ouais  
la belle passe ça n’existe / c’est pas ça c’est / l’utilisation qu’on va en faire après  après 
on construit on va construire sur cette organisation en face bon on a la balle on va essayer 
d’en faire quelque chose on monte tu montes l’attaque par rapport à ça  par la hauteur de 
ma [baaalle  
      [ça tu le commences finalement est-ce que c’est un peu concomitant [et  
                                                                                                                    [oui oui c’est 
ensemble  c’est un peu ensemble quand même parce qu’on va y rester longtemps dessus 
souvent après ma situation elle va s’arrêter en fin de seconde là parce qu’on a appris je 
sers je sers dans mon terrain  
hum hum 
récupérer ces services pour pouvoir continuer  et après essayer de construire une attaque 
donc on va alleeer heu si j’ai une balle haute et que je / commencais à faire le smash on 
aura fait quelques situations et voilà  
hum hum 
mais / et je me suis aperçu que au bout d’un moment si je restais trop à on s’organise pour 
garder la balle chez soi si je continue trop là dedans ça va devenir systématique et pas heu 
pas du [jeu 
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           [pas pertinent  
ouais pas pertinent c’est à dire qu’ils vont comprendre que si la balle arrive il faut la faire 
tourner avant de la renvoyer donc heu il y a des choses que j’arrive pas à xxx sortir  
 
et justement tu le dis à un moment donné tu le dis à la minute 54 là tu dis « là par exemple 
si je continue sur le relais on ferait du relais tout le temps c’est à dire que le relais quand je 
vais commencer à dire on réceptionne sur l’arrière pour passer à l’avant c’était pas 
simplement pour se faire passer les balles maintenant il faut que je m’arrête là dessus 
parce que pour eux on est en train de faire passer la balle de la faire circuler » 
voilà ouais  
c’est ce que tu dis c’est à dire bon et ça un peu plus loin tu dis heuu (silence) voilà (lecture 
à voix basse) donc après ça tu dis que quand même il faut que tu passes un peu plus sur la 
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205P 
rupture et tu dis « j’ai constamment l’impression qu’il faut que je fasse émerger un petit 
truc » 
voilà  
mais moi ça me semble une gestion tout à fait normale de l’apprentissage c’est à dire que 
tant que les élèves ils sont dans la logique de d’abord au départ ils arrivent pas à la garder 
la balle ils se débarrassent du ballon la plus part du temps hein comme tu le dis avec le 
poing ils xxxx de régler le problème paf ils le balancent très fort donc toi là tu mets toute 
ton énergie à ce qu’ils comprennent l’intérêt de la garder  
hum  
mais si après eux ils sont toujours pas joueurs de volley-ball dans leur [tête 
                                                                                                                 [non  
c’est que des élèves bon et si après tu leur mets pas un nouveau but un nouvel intérêt dans 
le jeu eux ils vont rester sur pour eux le but du jeu c’est se faire circuler la balle entre eux  
hum  
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et ensuite une fois que ça c’est acquis au niveau de la manipulation et du contrôle de la 
balle moi ça me paraît normal que que tu introduises toi à un moment qui te sembles 
judicieux pour le faire c’est à dire quand ils ont finalement la maîtrise de la balle pour la 
garder dans leur camp et que là tu introduises un nouvel objet d’enseignement qui est 
maintenant de cette capacité à faire circuler la balle on va se débrouiller pour organiser le 
jeu dans notre équipe pour attaquer la cible adverse enfin tu vois je pense que trop tôt tu 
pourrais pas [le  
                     [oui  
le faire venir parce qu’ils ont pas les moyens techniques pour le faire et c’est sûr que si tu 
tardes trop eux ils auront perdu du temps parce que ça a pas beaucoup d’intérêt de faire 
venir la balle près du filet puis de la faire repartir au fond sauf que ça normalement si tu 
mets la règle fédérale trois touches ils vont pas pouvoir faire 50 mille allers-retours mais 
moi ça me semble une gestion d’un enseignant qui maîtrise son contenu d’enseignement et 
qui dit ben voilà moi maintenant ben j’estime que quand ils font circuler la balle comme 
ça dans tous les sens et que ça sert plus à rien et 
 494 
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bien c’est le moment qui me signifie que je dois introduire un nouvel objet qui serait pour 
toi apparemment c’est là que tu introduis la rupture, enfin, moi ça me paraît enfin toi tu le 
vis comme une contrainte enfin je veux dire qu’est-ce qui te dérange dans cette façon [de  
                                                                                                                                         [non 
c’est quand t’as dis tout à l’heure enfin je pense qu’elle elle heuu moi j’amène tout hein 
c’est à dire que j’aurais pu / là il me semble [que  
                                                                       [c’est à dire que c’est toi qui décides 
c’est à dire que là entre les deux moments là // c’est parce que je vois de temps en temps 
des trucs quiii qui qui me que je dis bon maintenant c’est peut être plus le moment de le 
faire parce que il y a des choses qui se construisent mais jamais les élèves vont me dire 
ben maintenant on passe à autre chose   
ouais  
quand est-ce qu’on va attaquer quand est-ce qu’on vaaa // c’est à dire que voilà ils 
s’interrooogent pas 
c’est toi qui scandes le cycle  
ouais alors peut-être dans ce qu’elle me disait elle elle par contre peut-être ses élèves 
s’interrogent plus / sur ce qu’ils font pourquoi ils le font et heuu comment on peut faire 
pour progresser et pour faire autre chose 
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ouais et est-ce que tu vois dans le questionnement qu’elle fait est-ce que toi tu verrais des 
intérêts à faire que tes élèves se questionnent et peut –être pas dans la même mesure 
qu’elle parce qu’elle elle les fait se questionner un peu à l’extrême est-ce que tu dans une 
moindre mesure ou de façon différente est-ce que tu verrais un intérêt au fait que ils aient 
une que ce soit pas toi qui diriges tout comme ça parce que ça revient très [souvent 
                                                                                                                       [que je dirige 
heu je l’ai surligné quand tu dis « toute façon c’est moi qui dirige c’est moi qui donne 
c’est moi qui donne à manger c’est moi qui cadre ça c’est moi qui le fais » ça revient tout 
[le  
[ça me pèse en fait hein  
qu’est ce qui te pèse ? de devoir diriger ? 
non non de de  que je le fasse en trois quatre séances  c’est à dire tu donnes les règles 
de bases tu donnes / voilà ça je trouve normal quelqu’un arrive il connaît paas ou alors il 
connaît un petit peu tu donnes les rèèègles tu dis voilà ça se passe comme ça ça peut 
évoluer comme ça parce qu’au début je leur explique  le volley c’est ça et ça va là 
ouais  
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et après je m’aperçois qu’à chaque séance si je veux que ça avance il faut toujours que je 
m’y implique xx que je redonne / et ça ça me pèse je veux dire quand même à un certain 
[moment  
[et est-ce que tu crois pas puisque heu pardon à un certain moment 
que ce soit pas acquis qu’ils aient la démarche de le faire tout seul quoi  est-ce que je 
suis pas / des fois je me questionne  je me dis j’y arrive pas à leur donner cette démarche 
 cette démarche là parce que peut-être je les ai laisséééés trop heu ou je les ai trooop  
sérés 
oui mais enfin je sais pas si c’est je pense pas que ce soit comme de la pâte à modeler hein 
c’est à dire que c’est pas parce que tu vas comprimer une fois qu’elle va rester comprimée 
toute [la vie  
         [oui  
c’est à dire que tu peux très bien te dire là dans la façon dont tu conçois aujourd’hui tes 
cycles et tes séances peut-être qu’effectivement tu laisses pas beaucoup de place à ce 
qu’ils aient de [l’initiative  
                        [hum 
où qu’ils prennent à leur charge où qu’ils aient l’impression enfin tu induis leurs modes 
d’activité mais peut-être qu’il suffirait que tu bouges deux trois trucs dans ta séance j’en 
sais rien hein quoi sur le questionnement pas le [questionnement 
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                                                                             [oui  
peut-être qu’il y a une possibilité que tu leur donnes une place plus grande qui permettrait 
peut-être xxxx d’avoir une autre forme d’activité parce que d’ailleurs sur l’activité à un 
moment tu dis une chose qui me paraît paradoxale alors attends (cherche dans papier) 
c’est au début de l’entretien c’est à la cinquième minute de l’entretien heu tu dis heu tu dis 
« toute façon si je fais rien il ne se passe rien » 
hum  
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elle elle te dit « mais en fait heu ils ont peut être l’habitude ils ont l’habitude 
manifestement d’avoir toujours quelqu’un qui les prend" 
hum hum 
toi tu dis voilà voilà "qui les dirige qui les oriente etc" et tu dis "ou alors y’en a deux qui 
vont partir mais le groupe mais l’inertie du groupe va faire qu’ils vont s’arrêter c’est à dire 
que pour eux c’est pas naturel de démarrer comme ça de partir comme ça" donc heu elle 
elle te répond "c’est à dire que une fois que t’as réussi à les lancer" toi tu la coupes et tu 
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dis "faut pas les lâcher" et après elle te pose des questions sur la proportion d’élèves qui 
sont passifs qui sont actifs actifs désordonnés bon elle avait trois catégories et toi tu dis 
plus loin "non des passifs y’en a pas beaucoup"  
 
xxx alors peut –être que j’ai pas compris laaa question  
non mais c’est pas xxxxxxx la question  
parce que en [tant que  
                     [ce que tu dis attends c’est à dire que ils sont en activité faut les mettre enfin 
faut leur répéter les consignes allez voir pour répéter à nouveau mais eux si ils sont actifs 
il y a pas vraiment de passif la grosse majorité ce serait plutôt au milieu tu dis 
ouaiiiis 
mais moi je trouve tu vois peut-être que là y’a aussi des choses à penser parce que j’ai 
l’impression qu’entre heu la façon dont tu repères l’activité et la passivité tu vois c’est à 
dire qu’à la fois ils sont pas passifs ça veut dire qu’ils ont de l’énergie peut-être ça veut 
dire 
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ouais ils sont pas passifs dans le sens queee j’en ai pas qui vont arriver et s’asseoir / je 
vais pas aller les chercher 
voilà voilà 
heu // en début de cours en début d’année peut-être qu’il y en a un qui va se relâcher mais 
heu en règle générale en fait je ne répéterai jamais lève toi  y’en a pas qui vont sortir du 
jeu pour aller s’asseoir c’est ça le passif pour moi  c’est celui qui sort du jeu  
voilà et qui devient spectateur  
et qui devient spectateur au bout de quelques minutes y’en a pas en fait j’en ai pas  ils 
sont tous actifs dans le sens qu’ils essaient de faire quelque chooose  
ouais donc là cette activité là tu vois peut être que c’est quelque chose puisqu’ils essaient 
tous de faire quelque chose donc heu est-ce qu’il y a pas une petite ficelle à tirer je ne sais 
pas laquelle qui te permettrait de de de faire prolonger leur activité dans un engagement 
supérieur dans leur apprentissage 
hum  
parce qu’en fait ils sont actifs physiquement  
oui oui 
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c’est à dire qu’ils vont remuer mais peut être que l’activité qu’ils n’arrivent pas à produire 
c’est celle où ils se sentent responsables de leur apprentissage  
dans la réflexion  
dans la réflexion ou dans le fait de oui ou de comprendre simplement ce qu’ils sont en 
train apprendre peut –être qu’ils ont du mal à s’investir et bon toi tu fais la séance les 
exercices ils la font sans heu se [demander  
                                                   [oui oui  
tu vois sans vraiment avoir un gros souci d’avoir réussi l’enjeu de la séance quoi si 
aujourd’hui c’était arriver vraiment à passer en trois séances tu te dis bon je vais quand 
même passer du renvoi direct à essayer de faire conserver la balle vers le haut en gros si 
ils arrivent ils y arrivent si ils y arrivent pas 
hum hum 
ils vont pas se dire mince j’ai pas réussi je recommence alors ma manchette je suis plus 
etc enfin tu vois  
ouais  
l’activité dans le sens plus s’investir davantage dans les apprentissages 
dans m’arrêter un peu plus pour essayer de travailleeer sur heu cette réflexion 
ouais est-ce qu’il y a des choses qui te paraissent possibles de faire évoluer 
oui oui parce que dans certaines classes donc plus pour les bac pro parce que j’en ai 
moins  on s’arrête plus souvent sur ça  alors déjà heu je pense que je dois le faire parce 
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qu’ils sont moins nombreux et qu’ils sont plus souvent en activité et plus longtemps  en 
gros / et donc heu je prends un peu plus et puis  ils sont ils ont une autre attituuude / on 
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se connaît ils ont attituuude  différente quoi ils ont grandi eux ils ont grandi et puis moi 
je les connais un peu plus le temps on parle plus j’avoue qu’entre les BEP et les bac pro je 
parle plus / avec eux hein  c’est par par rapport à la consigne  mais c’est plus un 
relationnel c’est à dire  je vais plus les questionner sur heu heu comment ça s’est passé et 
je leur dis travaille plus sur heu  t’as progressé parce que je trouve queee voilà  tandis 
que les BEP au début je vais plus les questionner sur c’était mieux aujourd’hui parce que 
t’as moins fait l’andouille  
ouais 
et heu  
tu vois est-ce que tu les centres pas mine de rien malgré toi sur l’idée qu’ils se font de 
l’EPS c’est à dire dans un premier temps on attends que simplement ils fassent pas 
l’andouille 
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ouais c’est vrai que peut-être que c’est moi / parce que je vois le public je les vois 
arriver ça part dans tous les sens et heuu // peut-être que je suis trop là dessus  // oui oui 
je pense hein parce que malgré les réflexions que je leur fais je fais t’as progressé c’est 
mieux t’as mieux écouté ce que j’ai dit t’as appliqué les consignes c’était mieux t’étais 
plus dans la séance donc ça tandis qu’avec les autres certains je vais leur dire ben qu’est-
ce qui hein je les amènerai plus sur la réflexion qu’est-ce qui t’a permis d’aller un peu 
plus loiiin est-ce que ta balle de la façon dont tu la touches ça te permets de faire autre 
chooose et heu qu’est-ce que tu vas pouvoir faire après avec ça  hm je crois que j’ai 
deux / façons de faire 
parce que à un moment donné enfin peu après dans l’entretien tu dis heu de toute façon tu 
les regroupes au début après tu leur dis les choses à la cantonade parce que la salle est 
petite et ça le permet donc tu les arrêtes pas  et globalement tu les regroupes à la fin entre 
temps tu les regroupes assez peu 
non je les regroupe pas c’est vrai  
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et donc tu donnes les consignes de façon heu assez rapide comme ça avec les élèves juste 
qu’ont arrêté les ballons 
oui qui bougent pas 
figés voilà et tu dis bon ben maintenant [on passe à ceci on passe à cela 
                                                                 [voilà 
et heu et tu dis avec les bac pro ça je le fais différemment  
oui ils ils ils  reviennent  
ils reviennent et alors qu’est-ce qui enfin est-ce que tu crois du coup ah oui et alors t’as 
cette façon de donner les consignes et puis d’une autre manière tu dis aussi pareil sur la 
différence entre le BEP et le Bac pro tu dis heu je globalement à partir du moment où la 
forme de groupement si ils sont en un contre un je mets par deux et je fais évoluer sans 
faire trop [bouger les groupes  
                [oui  
c’est plus facile parce que que tu évitais tu le dis alors je sais plus où c’est tu évites de trop 
remanier les [groupes  
                     [ouais 
et moi je voulais savoir ça je l’ai noté hein je voudrais que tu le relises (à voix basse) heu   
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moi je voulais si heu du coup quand tu penses la séance tu te mets une contrainte de plus 
qui est de dire bon heu il vaut mieux que je garde plusieurs fois le même style de je mets 
en 2 contre 2 par exemple et je maintiens cette même formule est-ce qu’il y a des fois où 
tu sens que c’est ça qui prime sur la préparation de ta séance où si ça te semble nécessaire 
pour travailler un type d’objet d’enseignement un contenu particulier que tu passes du 1 
contre 1 au 3 contre 3 puis au 2 contre 2 est-ce que tu vas te laisser la liberté de le faire ou 
tu vas te débrouiller quitte à un peu quitter ton thème heu à garder ta forme de groupement 
tu vois est-ce  [que qu’est-ce qui est le avec les BEP  
                       [ non ouais les regroupements changer les groupements je le fais  je 
change si je l’évolue en fonction de ce queee je vois prévois dans la séance et les amener 
comment dire / c’est ça que tu veux me faire [dire   
                                                                           [je veux rien te faire dire moi moi j’attends 
des réponses je veux rien te faire dire / moi je te pose des questions et tu réponds ce que tu 
veux toi  
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 tu me dis  est-ce que je les laisse en 2 contre 2 sur toute la séance et que j’attends [queee   
                                                                                                                                      [parce 
que c’est toi qui as dit et je voudrais le retrouver pour que tu te relises  
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oui moi je j’essaie de moins les bouger pour pas qu’ait de de mouvements et de remises 
en place trop longues et ça c’est le problème c’est la remise en place quand elle quand elle 
est xxxx c’est trop long   
voilà donc 
je laisse les situations avant de commencer les séances je vais voir les situations oùùù heu 
elles vont rester le plus longtemps en 2-2 ou en 3-3 / mais ça n’empêche pas au bout [d’un 
moment  
                                                                                                                                         [tu 
dis tu dis mais aussi je fais en sorte de pas perturber tout le temps 
oui je perturbe pas tout le temps  
et là tu dis donc xxxx puis y’a l’appel et y’a la fin de séance à la cantonade voilà  tu dis et 
puis après tu dis de toute façon donc quand je suis toujours dans du 1 contre 1 que j’ai pas 
à changer mon modèle juste la consigne et puis par exemple on prend le ballon et on le 
contrôle tout seul comme ça jusqu’au filet donc heu et c’est après ça que tu dis voilà je 
fais en sorte de pas perturber 
oui 
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et moi ce que je voulais c’est est-ce que ce souci de ne pas perturber jusqu’où il te 
contraint dans ta façon de préparer ta séance tu vois ou de la concevoir 
oui ah ben il me contraint je vois xxxx  il me contraint dans les situations parce-ce que 
par exemple dans les autres claasses / je vois avant / quand j’étais au lycée  / je pouvais 
mettre les groupes en autonomie c’est à dire je leur donnais une situation  
hum 
je leur on regardait la situation tous et puis chaque groupe faisait sa situation et moi je me 
sortais de là je pouvais passer de l’un à l’autre de revenir etc   
heumm 
et je savais que si la situation était mise en place elle se déroulerait même que j’y sois pas  
heumm 
tandis que là avec eux / j’ai du mal à faire ça  
heumm 
c’est à dire que si y’a trois terrains même qu’y ait trois situations identiques avec des 
niveaux différents des gens qui sont / xxx  à leur niveau même si la situation est 
identique  / si je suis paaaas  heuu je contrôle si je contrôle la situation du début heu ça 
veut dire que je me mets au fond du gymnase pour contrôler toutes les trois situations / là 
je fais 
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un contrôle de toutes les trois situations mais je vais pas forcément / je vois pas forcément 
un groupe / alors que si je vais dans un groupe / eh ben l’ai l’impression que les deux 
autres quand je suis pas attentive à eux quand je viens pas les voir eh ben au bout d’un 
moment ça va partir dans tous les sens  ça tient pas  
 
t’as l’impression où c’est ce qu’il se passe 
 
ouais il se passe souvent ça maiiis je le fais pas parce que j’ai l’impression que ça va 
continuer  voilà  donc c’est vrai hein  je ne mets pas / comme je pourrais mettre des 
situations totalement différentes j’en mets une ici et je l’explique ah au lycée j’expliquais 
une situation j’explique une situation totalement différente à un autre groupe parce que 
c’est pas les mêmes groupes // mais heu c’est vite fait j’avais expliqué trois situations 
différentes c’était je pouvais passer / et là j’avais plus de liberté / là j’ai du mal à le faire 
ça // parce que je perds du temps en explication donc en fait ce qui meee ce qui fait que je 
fais une explication  / trois fois les mêmes même si les groupes sont différents mais c’est 
la même explication et heu je me mets au bout du gymnase pour contrôler l’ensemble du 
groupe donc heu des fois il arrive que je dise à un élève qu’est au fond [du gymnase  
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                                                                                                                  [eh toi là bas c’est 
pas comme ça que tu 
voilà je me déplace mais heu j’ai pas de liberté comme je voudrais avoir  donc 
effectivement pas faire bouger les situations / 
pour toi c’est 
c’est juste heuuu je veux dire c’est heu /// c’est plus heu c’est parce que ça me permets de 
faire plus d’activité ça me permets de les laisser longtemps en activité et surtout heu c’est 
peut-être plus sécurisant pour moi  en gros  mais c’est paaas exactement ce que je 
voudrais xxx   
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voilà  
j’aimerais bien  // que faire des situations parce qu’y en a qui ont dépassé la situation qui 
peuvent aller beaucoup plus [ loin   
                                               [et que tu n’exploites pas comme tu voudrais 
ouais non non  et j’attends un petit peu que l’autre  y soit un peu  parce que je suis 
toujours dans l’hétérogénéité  // j’suis pas souvent dans le groupe qui fonctionne super et 
l’autre qui fonctionne pas du tout  après  je sais que ces groupes je vais les mélanger 
entre eux pour essayer que ça marche pour les faire jouer ensemble 
 
d’ailleurs sur les groupes là quand tu dis que t’es souvent sur l’hétérogénéité tu le dis à la 
43  
 
 
 
313P 
314Cher 
 
 
315P 
316Cher 
 
minute 18 puis à la minute 19 donc c’était au début de l’entretien tu y reviens donc c’était 
tu vois au début de l’entretien et tu dis à propos du niveau de jeu des élèves tu dis que heu 
au début tu leur avais mis la fiche d’évaluation pour qu’ils se situent bon deux trois fois 
puis après tu l’avais évacuée parce que de toutes façons ils y faisaient plus trop attention 
hum hum 
et puis que tu faisais les équipes en changeant l’ordre de constitution pour un peu les 
leurrer tu dis sur le pour pas qu’ils comprennent qui est au niveau le plus bas qui est au 
niveau [le plus fort  
           [ah oui  oui  
et tu racontes une anecdote d’une des filles qui à l’évaluation comprend qu’elle est dans 
un niveau enfin elle comprend qu’elle est considérée comme d’un niveau qui est plutôt 
faible et elle s’énerve en disant ouais enfin pourquoi je suis là c’est pas normal que je sois 
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là etc et heu et moi je me demandais si finalement le fait heuu enfin dejà pourquoi tu veux 
comme ça les leurrer sur le truc là tu le dis là  
c’est parce que  j’ai l’impression qu’à eux quand je leur mets des lettres ABC ou 123 
déjà ils calculent pour savoir [pourquoi 
                                               [pourquoi ils sont là 
oui alors que c’est vrai c’est évident ils sont pas bêtes ils comprennent  bien que uuun 
dans l’ordre logique des choses étant mieux queee 2 etc   
ouais  
heuu pourquoi en fait c’est pour / je veux pas qu’ils se sentent / un peu / eux ces élèves là 
dès queee on les met dans un groupe pas fort ils lâchent tout  // comment dire mais c’est 
bête ce que je fais en fait / c’est à dire queee si je les mets en hétérogénéité pour moi 
c’est plus facile et pour eux c’est mieux  et quand je les mets en groupe mais des fois j’ai 
besoin de les mettre en groupe par niveau 
par niveau ben ouais  
et là voilà y’a des choses et puis y’en a c’est sûr que les autres ils vont s’ennuyer qu’ils 
sont pas au niveau et si je les sé sépar ouais quand ils savent qu’ils sont dans le groupe 
qu’est pas fort du tout alors là ils lâchent tout  
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mais tu vois est-ce que enfin je (silence) ouais de toutes façons tu conclus vous en parlez 
pendant deux minutes de ça tu dis qu’au début je leur dis bon le niveau de jeu je vais le 
faire par rapport au contrôle de la balle etc donc je leur explique tu dis j’ai sorti une ou 
deux fois la feuille et puis après je l’ai plus sortie heu sauf si ils me l’ont demandé mais 
bon puis après tu dis voilà que tu les mélanges un peu que t’installes les deux premiers sur 
un terrain puis après un autre etc c’était pour un peu les leurrer et puis tu dis de toute 
façon ils peuvent changer à chaque fois sauf que dans chaque groupe y’en a un de chaque 
niveau  
oui 
et tu dis c’est moi qui les mets comme ça moi je comprends enfin je veux dire y’a pas de 
problème sur les groupes hétérogènes ou pas hétérogènes moi je me posais la question en 
lisant ça je me dis finalement peut-être que si les élèves avaient pris de façon heu heu si ils 
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avaient compris que ils sont à un niveau à un tel niveau parce qu’ils savent faire des 
choses 
hum 
pas forcément parce qu’ils ne savent pas des choses mais ils savent faire ça 
oui  
bon et donc ils savent faire ça et donc ils ont ça à apprendre et heu les autres ils savent 
faire ça et ça ils n’ont plus que ça et ça à apprendre etc pour les différents niveaux et je me 
dis si finalement le temps au départ que tu prends pas pour l’affiche tu vois ou 
hum 
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peut-être que ce temps là il pourrait servir à ce que justement tu puisses te dégager de 
manigancer de dire j’essaie de troubler un peu les cartes pour les leurrer en craignant ce 
qu’est une préoccupation normale hein t’as pas envie qu’y en ait qui décroche quoi 
oui 
t’as pas envie que les plus faibles ils se sentent largués mais si est-ce que tu ne pourrais 
pas trouver un moyen que justement ils prennent positivement le fait de bien savoir ce 
qu’ils font qu’ils aient repérés ce qu’ils savent faire pour qu’ils aient compris que pour 
telle raison tu mélanges que ils ont ça à apprendre est-ce que tu crois pas que ça pourrait 
peut- être te faire gagner du temps parce que ça demande de l’énergie de calculer de 
mélanger de les leurrer de pas larguer ce qui sont tu vois  
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oui oui je vois ce que tu veux dire // 
et je me dis peut-être que là tu as un truc économique à faire trouver le moyen en amont 
qu’ils adhérent à ton constat sur ce qu’ils savent faire (FIN DE BANDE) de leur dire 
positivement pour que du coup ils lâchent pas 
hum  oui oui je comprends ce que tu veux dire  c’est vrai   
parce que là quand je lisais toute cette partie je me disais bon peut-être qu’au final elle 
aurait eu intérêt à garder la feuille ou de la faire de façon que à ce qu’elle soit 
compréhensible puisque finalement c’est votre feuille à vous d’évaluation que tu leur 
présentes et tu dis elle est peut-être un peu compliquée  
oui on l’a lu la feuille c’est vrai qu’on l’a luuue je l’ai expliquée j’ai sorti que les mooots 
essentiiiels y’a des mots qui sortent tu sais dans les colonnes / y’a pas besoin de lire tout 
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oui mais bien sûr 
et heuu / mais c’est oui moi je l’ai faîte par rapport à ça et c’est vrai que je pensais enfin je 
pense que / mais peut-être que j’insiste pas assez sur ça c’est vrai  / sur le fait que le 
groupe trois même si il sait pas renvoyer la balle il fait quand même quelque chose qui 
correspond au groupe et qui est qui est correct  hum hum 
je me suis posé cette question là en lisant ça heu alors heu (relit note) alors à la minute 14, 
15, 16 tu dis que pour la co-observation heu tu peux faire un peu mieux en bac pro par 
rapport à  
oui  
alors est-ce que tu peux me dire sur quoi pour toi c’est mieux ce que tu fais en bac pro sur 
la co-observation par rapport à ce que t’arrives à faire en BEP avec ce qu’ils sont quoi 
parce qu’au début quand je suis arrivée ici je suis partie un peuuu sur les mêmes / choses 
que je faisais avant c’est à dire on arrivait à observer en évaluant / on était capable de 
49  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
346Cher 
347P 
 
 
 
 
348Cher 
prendre une fiche avec des critères simples et de voir / d’évaluer les élèves qui jouaient en 
face d’eux avec des critères simples  puis je l’ai fait pendant un an deux ans et puis je me 
suis rendu compte que c’était un peu n’importe quoi parce que j’avais expliqué les fiches 
on perd du temps à l’explication des fiches je perdais du temps parce que je me mettais 
derrière parce qu’y en a qui se trompaient et qui discutaient et qui marquaient pas et 
puis y’en a avaient qui rien qui n’avaient toujours rien compris  donc sur le moment où 
c’était pas positif alors hein  et puis à la fin  je me disais est-ce que vraiment par ces 
fiches là ils ont vraiment compriiis heu un peu mieux / en regardant même si c’est pas 
une note qu’ils donnent à la fin est-ce qu’ils ont compris un peu mieux ce que c’est une 
balle haute une balle xxxx une passe  
oui  
et alors ça je le fais plus  avec eux parce que c’était heuuu ça prenait du temps et ça 
aboutissait à rien / et je le fais xxx un peu plus avec le bac pro parce qu’on a déjà dégagé 
le terrain de savoir ce qu’est-ce qui est booon / une bonne balle une mauvaise balle une 
balle utilisable ou non utilisable / et ça c’est plus facile ils arrivent plus facilement à 
identifier heu   
ouais  
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à l’observation donc là ça passe plus facilement sur le papier  /mais les autres je pense 
[queee  
[les autres xxxx 
non l’observation ils voient ils voient mais heu / je pense que je leur donnerais un critère 
ça suffirait  mais moi ça me servirait pas à grand chose mais bon  c’est pas 
intéressant  je pense que eux ce qui ont envie déjà c’est / bon plus ils jouent mieux c’est 
pour eux je crois j’ai l’impression et quand je les fais marquer quelque chose sur un bout 
de papier ils en retiennent rien  c’est à dire que pour eux ils le xxx pas quoi  je pense 
pas qu’ils l’utilisent  après  ils les utilisent les bac pro et ils s’aperçoivent que // ils 
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arrivent à reconnaître quelque chose  c’est sur la reconnaissance à chaque fois  
c’est sur la reconnaissance c’est à dire le fait d’arriver à [repérer  
                                                                                           [ouais  /// mais c’est vrai que je 
fais pas de co-évaluation avec je n’ai pas fait de co-évaluation avec eux j’ai fait une 
évaluation par moi  
ouais ouais ouais toute façon c’est tout toi (sourire) 
tout moi  je fais tout  c’est pour ça que je suis épuisée (sourire) 
51 356Cher 
 
357P 
358Cher 
 
 
359P 
360Cher 
361P 
362Cher 
363P 
 
 
364Cher 
365P 
366Cher 
plusieurs fois tu le dis et c’est le denier truc sur lequel je voudrais que tu reviennes, tu dis 
de toutes façons hein plusieurs fois hein tu le [dis 
                                                                         [ouais c’est moi qui commande  (sourire) 
ça si je devais le compter ça revient au moins 50 fois que tu es la chef mais après tu dis au 
moins trois quatre fois mais toutes façons c’est un niveau à ras les pâquerettes c’est pas un 
niveau haut c’est des contenus bas plusieurs fois tu dis que tu fais un contenu bas 
oui  
mais c’est [heu  
                 [mais c’est pas parce que c’est des BEP  c’est pas parce que c’est un BEP  
c’est pourquoi ? 
c’est parce que c’est c’eeest c’est le je pense qui auraiiit ils seraient comme ça ils auraient 
l’étiquettes première de j’sais pas quoi  je ferai un niveau bas je pense que / comment 
dire c’est leur comportement  qui fait que nanana c’est pas le fait de CAP BEP   
mais leur comportement mais heu leur niveau de jeu y’en a qui se débrouillent pas mal 
oui oui oui c’est vrai  
à eux tu pourrais leur donner des trucs [heu                                                                 
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                                                              [des consignes un peu plus fortes  je leur donne 
de temps en temps des consignes un peu plus fortes mais je suis plus heu sur le pôle deee 
du groupe du milieu en fait  
donc les faibles psouit et les [forts 
                                              [si si  les faibles oui mais l’important pour moi c’est de les 
inclure / à l’évaluation que tout le monde soit dedans 
ouais  
et heu je prendrai plus de temps après quand ils seront en terminale à aller voir d’un côté 
et l’autre extrême  et là je ferai une évaluation beaucoup plus homogène avec des 
groupes de niveaux beaucoup plus heu parce qu’en y aura après en terminale ils se sont 
un peu pluuus heu ils ont dépassés certaines choses c’est à dire les passes bon ça va ils 
savent les faire même si au début de l’année on recommence on a tendance à 
recommencer à zéro   
oui oui c’est vrai que des fois tu te dis [heu  
                                                              [tu te dis est-ce que j’ai vraiment fait un cycle ou 
pas  et après au bout de la quatrième troisième séance on s’aperçoit que ça revient / et là 
je vais sur autre chose mais // c’est vrai que j’ai cette tendance à  à redonner   
voilà bon ben j’ai exploré tout ce qui me tracassait bon Florence je te remercie 
ben de rien 
 
FIN DE L’ENTRETIEN 
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Plus tard discussion libre  
A un moment je me suis dit elle a du pensé houlala  
Mais non  
Non mais sans jugement de valeur sans critique mais c’est vrai que j’ai eu cet aspect là 
elle m’a renvoyé un peu cet aspect où j’étais très rigide dans ma séance c’est vrai  mais 
après je me suis dit je sais pourquoi parce que je veux me protéger parce que je veux que 
ça tourne parce que je veux qu’ils soient en activité je veux qu’à la fin de la séance eh ben 
ils aient fait quelque chose et je veux qu’à la séance prochaine on puisse continuer mais 
j’ai oubliè tout le pole tout le pôle celui là quoi le fait que de leur part ils peuvent au bout 
d’un moment arriver à amener quelque chose et qu’ils fassent que  xxx mais y’à la 
routine aussi je pense que je suis dans une routine des fois parce que de pas changer ça 
veut dire je fais comme d’habitude et puis au moins je sais où je vais  
Oui oui oui puis tu limites le risque de ton côté 
 
Plus loin 
Des fois je me dis c’est pas bien ce que je fais des fois je me dis bon t’es trop heu c’est 
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vrai je me pose des questions c’est trop rigide d’accord ils avancent mais d’eux même 
d’eux même ils ont pas réfléchi à grand chose hein je leur ai tout donné donc c’est pas 
terrible non plus c’est une façon de faire parce que ce public  
A la force du poignet un peu  
C’est pas exactement ce que je que je voudrais / mais effectivement j’ai peur d’essayer 
c’est vrai que je pourrais essayer mais ça xxxx 
 
 
 
 
Résumé : 
La recherche, réalisée auprès de quatre professeurs d’éducation physique et sportive 
enseignant en milieu difficile, s’attache à problématiser et éclairer - depuis la didactique - le 
constat réalisé par de nombreux travaux de sociologie et de sciences de l’éducation : celui 
d’une minoration des savoirs enseignés au bénéfice des savoir-être et de savoir-faire sociaux 
dans ces contextes d’enseignement. Pour ce faire le cadre de la thèse intègre, après les avoir 
convertis, le concept "d’activité empêchée" et la méthode "d’instruction au sosie" empruntés à  
la "clinique de l’activité" dans le cadre d’une problématique de recherche didactique. 
L’articulation de l’analyse de l’action didactique en classe à partir de la vidéo et du recours, 
par des voies d’accès indirectes, à l’activité empêchée de l’enseignant permet ainsi de mettre 
au jour les ressorts et les contraintes à l’origine du fonctionnement des systèmes didactiques 
observés.   
Cette recherche permet d’initier des pistes interprétatives rompant avec un discours 
d’accusation des enseignants fondé sur un hypothétique déficit de maîtrise des savoirs et sur 
une non moins hypothétique posture de renoncement. Les résultats mettent en évidence que la 
prise en charge du "maintien de l’ordre" dans les classes se combine, contraint et oriente mais 
n’évacue pas des préoccupations des enseignants l’aboutissement de l’enjeu de savoir en ce 
qu'il est le résultat de l'action conjointe du professeur et des élèves. L'épistémologie 
professionnelle des professeurs apparaît à la lumière des résultats comme un élément 
structurant leur action en classe et œuvrant dans le développement de leur activité. La thèse 
est aussi l'occasion de discuter les rapports entre didactique et ergonomie. 
 
Mots-clés : Didactique comparée – Didactique de l’EPS - Milieu difficile – Action conjointe 
– Activité didactique empêchée – Savoirs enseignés – Instruction au sosie  
 
 
Abstract: 
Looking at schooling in deprived area, sociologists and pedagogists have pointed out that 
specific learning achievement might disappear for the benefit of social control under the 
slogan of the making of citizen through students' self-responsibility and self-awareness. In 
this thesis we analyse through observation and interviews the difficulties encountered by four 
PE teachers in maintaining quality content knowledge in deprived area schools. Grounded on 
the "didactique" approach and using the method of "instruction au sosie", the research 
highlights the idea that the teacher's didactical activity might be understood as "detained". It 
points out the tensions and the contradictions that teachers have to face all along the specific 
knowledge co-construction process engaged with their students.   
The results show that class management and instruction are combined, the search of class 
control does not dwindle the teachers' worries related to the content to be taught and learned 
during the didactical joint action. Teacher's epistemology appears a decisive element at the 
heart of their activity development. The thesis gives the opportunity to discuss the theoretical 
relations between didactics and ergonomics as fields of research. 
 
Keywords: Comparative didactics – PE didactics – Deprived schools – Joint action – 
Didactical activity as detained – Knowledge taught – Instruction au sosie  
 
 
 
 
 
